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1. Introduction 
Journal Le Monde, 3 mai 2012 : « Orthographe : le niveau des écoliers en chute. » 
Régulièrement, et depuis plus d’un siècle, des recherches tentent d’évaluer les compétences 
orthographiques des élèves. Mannesse et Cogis (2007) montrent que le niveau orthographique 
des élèves a atteint un pic dans la première partie du XXe siècle mais depuis 1940, le niveau 
est en baisse constante. Cette situation peut être expliquée par un investissement moins 
important dans l’apprentissage de l’orthographe et une multiplication des matières à l’école. 
Aujourd’hui l’élève apprend l’anglais, l’allemand, s’exerce à exprimer ses opinions, apprend 
à construire un récit...  
Pourtant, l’orthographe reste primordiale dans la scolarité mais également plus tard dans la 
vie professionnelle. Elle est omniprésente et fait très souvent figure d’outil de sélection, lors 
de tests ou d’engagement. Pour des élèves à la sortie de l’école obligatoire, elle peut faire 
office de carte d’identité, seul élément tangible lors de la réception d’un dossier de 
candidature. Au temps du numérique, la communication écrite prend une place  prépondérante 
qu’il ne faudrait négliger.  
Cette importance, l’école l’a bien saisie car elle se retrouve mentionnée dans le nouveau plan 
d’études romand (2010) où parmi les grandes finalités du français figurent l’apprentissage de 
la communication et le respect du fonctionnement de la langue. Il s’agit de permettre aux 
élèves « de mieux comprendre les règles de fonctionnement de la langue française 
(grammaire, orthographe, conjugaison, lexique,…) et de les maîtriser pour elles-mêmes et 
dans le cadre de la compréhension et de la production de textes ». Cette finalité fait également 
apparaître toute la complexité de l’apprentissage de l’orthographe : il ne s’agit pas de la 
maîtriser uniquement dans des exercices spécifiques, mais bien de pouvoir transférer ses 
connaissances dans toutes sortes d’activités quotidiennes, scolaires ou non. 
Enseignante spécialisée au secondaire, ce qui me questionne le plus n’est pas forcément la 
baisse de niveau en général mais bien l’hétérogénéité qui existe entre les élèves. A 
l’adolescence, l’écart est frappant entre les jeunes qui maîtrisent très bien l’orthographe et les 
jeunes pour qui cette matière est tout simplement un cauchemar. Ils fréquentent la même 
classe et pourtant les premiers n’auraient plus besoin de cours spécifiques sur l’orthographe 
alors que pour les autres ce serait une nécessité mais ils n’en ont plus envie puisque « ça sert à 
rien ». Dès lors, comment appréhender l’orthographe en classe ? Beaucoup d’enseignants de 
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l’école ordinaire se trouvent empruntés face à cette hétérogénéité et font alors appel à 
l’enseignant spécialisé.  
Pourtant, moi-même me sens démunie face à ces difficultés d’orthographe. Si les leçons 
magistrales, la répétition de règles, les listes de mots à apprendre par cœur ou les dictées 
étaient efficaces, ces élèves n’en seraient pas là. Alors comment faire autrement ? 
Cette question sera le point de départ de ce travail de recherche. Il s’agira, le temps d’une 
année scolaire, de mettre en place un projet qui permette aux élèves en difficulté en 
orthographe de sortir de l’idée qu’ils ne pourront jamais progresser. Il s’agira également, de 
manière plus personnelle, d’enrichir mes connaissances d’enseignante et de pouvoir les 
partager avec mes collègues, afin que les compétences orthographiques de nos élèves ne 
soient pas seulement une question de fatalité ou de volonté. 
 
2. Point de départ 
2.1. Contexte 
Avant d’entrer concrètement dans le projet mis en place avec les élèves, il apparaît important 
de présenter le contexte dans lequel s’est déroulé ce travail afin de bien comprendre 
l’organisation de l’école. Il s’agit d’un cycle d’orientation en Valais qui accueille des élèves 
de 12 à 17 ans. Cet établissement bénéficie d’un système intégré. Cela signifie que les élèves 
sont répartis dans des classes de base hétérogènes : tous les élèves sont mélangés, peu importe 
leur niveau scolaire, pour toutes les branches éducatives et culturelles telles que la 
géographie, l’histoire, les travaux manuels, l’éducation physique... 
Il en va différemment pour les branches principales (mathématiques, français, allemand et 
anglais dès la deuxième année). Pour ces matières, les élèves sont répartis dans des groupes 
homogènes (suivant leur niveau). On retrouve alors les niveaux I, les niveaux II et la classe 
d’appui (niveaux III) correspondant à l’enseignement spécialisé.  
Mon rôle consiste donc à enseigner le français, les mathématiques et l’allemand aux élèves en 
difficultés, fréquentant le niveau III. Le profil de mes élèves peut être très varié, allant de 
simples difficultés scolaires à un retard mental, en passant par des problèmes de 
comportement.  
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Dans un souci toujours plus grand d’intégration, je collabore de plus en plus avec mes 
collègues de l’ordinaire, particulièrement avec des enseignants de français en niveau II. Ce 
travail en commun nous a conduits à trouver différents types d’organisation pouvant 
permettre de répondre au mieux aux difficultés de nos élèves. L’organisation du cours de 
français peut alors varier.  Nous expérimentons souvent le co-enseignement où nous nous 
trouvons à deux enseignants dans une seule classe avec le mélange d’élèves de niveaux II et 
III. Ce type d’organisation permet une plus grande disponibilité pour les élèves et amène 
davantage de temps d’observation pour chacun des enseignants. Le fait d’être deux permet 
aussi de travailler avec des demi-classes, en constituant soit des groupes homogènes, soit 
hétérogènes selon l’objectif du cours. Les élèves ont alors la possibilité de travailler en salle 
d’informatique et participent davantage que dans un grand groupe. Il m’arrive aussi de 
travailler avec un petit groupe d’élèves (niveaux II ou III) qui rencontrent des difficultés 
passagères sur un objet d’étude et avec qui je peux mieux cibler les obstacles. On retrouve 
également des moments dans l’année où l’on travaille de manière complètement 
indépendante, c’est à dire en séparant les élèves de niveaux II et III. Cela nous semble 
indispensable parfois, selon les thèmes abordés et selon les possibilités des élèves. Il est à 
noter que dans le co-enseignement, nous sommes chacun responsables de nos élèves (niveau 
II et niveau III) quant à la progression des apprentissages et à l’évaluation mais que seul un 
grand travail de collaboration permet de construire cela ensemble. Le fait d’être deux permet 
d’adapter notre enseignement de jours en jours et de trouver de nouveaux modes de 
fonctionnement. De manière générale, il nous permet de proposer un enseignement plus 
différencié pour nos élèves. 
 
2.2. Naissance d’un projet 
La collaboration ainsi menée avec deux collègues de l’ordinaire depuis deux ans maintenant 
nous a amené à un travail particulier en orthographe avec nos élèves de 8ème année. En effet, 
nous nous sommes rendu compte que l’orthographe engendrait de grandes difficultés pour 
certains élèves, alors qu’elle ne posait quasiment plus de souci à d’autres. Ce point de départ, 
également souligné comme une constante par M. Pierre-Marie Gabioud, inspecteur scolaire 
valaisan, lors d’une journée consacrée à la dyslexie et dysorthographie, nous a poussé à 
aménager différemment nos périodes de français. Cette grande hétérogénéité nous a donc 
décidés à organiser une période hebdomadaire d’orthographe dans le cadre des cours de 
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français en introduisant davantage de différenciation. Durant cette période, les élèves en 
difficulté quittent leur groupe d’origine pour profiter d’un enseignement au sein du groupe 
ressource, plus ciblé sur leurs propres difficultés. C’est avec ces élèves qui seront présentés 
plus loin, qu’a été réalisé le présent travail.  
Durant la première année, la manière d’aborder cette période ne m’a pas du tout convenu. Je 
me suis rendu compte assez vite que les élèves avec qui je travaillais n’étaient pas du tout 
motivés et pensaient ne pas pouvoir progresser dans cette branche qui leur pose problème 
depuis de nombreuses années.  Bien que venant d’horizons très différents, ces élèves avaient 
un point commun : une sorte d’incapacité acquise dans le domaine de l’orthographe, un 
fatalisme qui les empêchait de progresser. De ce fait, lorsque je les voyais entrer dans la 
classe pour cette période, je remarquais qu’ils traînaient les pieds et prenaient cette mesure 
comme une punition qui ne changerait rien à leurs capacités. Je me suis également aperçu 
qu’ils travaillaient l’orthographe de la même manière depuis de nombreuses années, à savoir à 
l’aide de dictées, de mémorisation de règles et d’entraînement intensif sur une même notion. 
Moi-même, durant ma formation, je n’ai pas vraiment eu l’occasion de me confronter à 
d’autres manières de faire. Je me suis donc d’abord lancée sans trop réfléchir dans cette 
manière traditionnelle d’enseigner l’orthographe, en pensant que les élèves allaient apprendre 
des règles et les appliquer directement dans un texte. Cependant, je me suis vite rendu compte 
que ce qui n’avait pas fonctionné durant les années précédentes ne fonctionnerait pas mieux 
avec moi. C’est justement cette manière de faire qui a conduit les élèves à un blocage et un 
dégoût envers l’orthographe.  
En parallèle à ce constat en classe, je me suis aperçu que les demandes les plus fréquentes 
émanant de mes collègues de l’enseignement ordinaire concernaient justement l’orthographe. 
Devant les nombreuses difficultés de certains élèves, ils se sentaient perdus et recherchaient 
des solutions, des pistes de travail. Face à ces questionnements, je me sentais autant démunie 
qu’au moment de préparer le cours hebdomadaire d’orthographe car je ne savais pas comment 
m’y prendre pour travailler cette matière qui donne tant de fil à retordre. 
De ces trois constats, c’est à dire les demandes fréquentes de mes collègues, l’observation de 
mes élèves démotivés et mon sentiment d’incompétence à trouver des pistes, est né un 
nouveau questionnement qui sera la base de ce travail. 
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2.3. Premières pierres à l’édifice 
Dès ce moment, je me suis intéressée aux théories qui existaient sur l’enseignement de 
l’orthographe afin de trouver comment faire autrement. J’avais besoin de développer mes 
connaissances sur le sujet. En effet, j’étais persuadée que la manière traditionnelle d’enseigner 
n’était pas unique et surtout, je ne voulais pas abandonner, convaincue que l’orthographe tient 
une place importante dans les apprentissages de mes élèves.  
Selon moi, l’orthographe est importante dans la scolarité d’un élève, mais également plus 
tard, dans la vie professionnelle. Elle est omniprésente dans le quotidien où l’on communique 
de plus en plus par écrit et tout élève y sera confronté. En outre, elle constitue un important 
outil de sélection  et de catégorisation des personnes. Elle est pour moi un peu la carte de 
visite de l’élève et est encore souvent un critère lors de différents tests de sélection.  
Le service de l’enseignement du canton du Valais va d’ailleurs également dans ce sens, 
puisqu’en 2006, il a publié une déclaration concernant l’enseignement du français à l’école 
obligatoire dans laquelle il rappelle que « l’enseignement de l’orthographe et le contrôle de sa 
maîtrise progressive doivent être intensifiés. »  
Armée de ces convictions, j’ai recherché dans la littérature les différentes manières d’aborder 
l’orthographe en classe. Au fur et à mesure de mes lectures, j’ai essayé de garder en tête ce 
que je voulais réellement réaliser avec mes élèves afin de me guider vers une approche 
compatible avec mes aspirations. Dans l’idéal, je voulais que mes élèves progressent, mais je 
voulais également redonner du sens à cette période hebdomadaire d’orthographe.  
J’ambitionnais de voir arriver des élèves dans ma classe avec entrain et plaisir, se disant qu’ils 
allaient pouvoir apprendre quelque chose durant ces cinquante minutes particulières.  
Il est donc ressorti de mes recherches trois voies principales : 
- les approches spécifiques qui s’apparentent à ce que j’ai nommé auparavant la manière 
traditionnelle. Elles reposent sur une mécanique à intégrer : dictées, exercices 
systématiques, mémorisation... 
- les approches intégrées qui tentent de travailler l’orthographe au sein même de la 
production écrite. 
- la compréhension de la structure et du fonctionnement de l’orthographe qui consiste 
en la prise de conscience du « comment ça fonctionne ». 
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Les deux dernières approches correspondaient au « faire autrement » que je recherchais. 
L’approche intégrée m’a tout de suite semblé la voie à privilégier car elle me permettait de 
combiner des situations de communication authentique et des moments de travail plus 
spécifique sur l’orthographe. En un sens, cela permettait de donner du sens à l’écriture mais 
également d’aborder divers domaines de l’orthographe française, dans des situations 
complexes et plus seulement dans des exercices. 
Le choix de cette voie a également été conforté par un extrait du document 
« Enseignement/apprentissage du français en Suisse romande. Orientations » (2006) : « Une 
approche didactique privilégiant l’acquisition dans des textes produits en situation de 
communication est la plus cohérente avec les finalités retenues. Il est nécessaire cependant de 
prévoir des activités spécifiques d’entraînement pour assurer une consolidation des 
apprentissages et une automatisation des réflexes orthographiques. » (p.33) 
Cette approche intégrée me paraît donc correspondre à ce que je cherche à faire en classe, à 
savoir redonner une motivation à mes élèves et leur redonner l’envie d’écrire en utilisant des 
situations réelles de communication avec un enjeu, un destinataire. Mais également tenter de 
les faire retrouver le chemin du progrès en orthographe plutôt que celui du découragement. 
J’ai donc décidé de remodeler cette heure d’enseignement hebdomadaire et de présenter à mes 
élèves une autre approche de l’orthographe. Les notions théoriques que j’ai découvertes m’ont 
permis de mettre en place pour la dernière année scolaire une démarche pratique abordant 
l’orthographe sous un nouveau jour, du moins pour mes élèves et moi-même. Mais elles 
m’ont également permis de poser une question de recherche pour mon travail : est-ce que 
développer une approche intégrée, basée sur la production textuelle,  pour enseigner 
l’orthographe à mes élèves permettrait de faire évoluer la vision qu’ils ont de la branche et 
ainsi les faire progresser en orthographe ? 
Je pose alors l’hypothèse que proposer des situations de communication authentique basées 
sur la production d’écrits pour travailler l’orthographe permettra aux élèves de donner du sens 
à l’enseignement de l’orthographe et de les faire progresser. 
 
2.4. Présentation des élèves 
Nous avons réalisé ce travail avec cinq élèves de huitième année. Il s’agit des cinq élèves 
présents du début à la fin de l’année à la période hebdomadaire d’orthographe dans le groupe 
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ressource. Ce groupe de cinq élèves était composé de trois filles et deux garçons. Un des 
élèves suivait le français en niveau III (appui) alors que les cinq autres étaient en niveau II, 
issus de deux classes différentes.  
L’élève d’appui connaissait de grandes difficultés dans toutes les branches (niveau III dans 
toutes les branches principales) et bénéficiait d’un programme adapté. En français, il avait de 
grandes difficultés en compréhension et dans l’élaboration d’un texte. Il connaissait 
également d’importantes fluctuations de performances suivant le moment de la journée et son 
état de fatigue.  
Les quatre autres élèves étaient donc issus de l’enseignement ordinaire mais avaient des 
profils assez différents. Pour deux élèves, leurs difficultés en français résidaient quasiment 
uniquement dans l’orthographe. Excellents en compréhension et en expression, très inventifs, 
dotés d’un bon vocabulaire, leur unique point faible semblait être l’orthographe avec laquelle 
ils se démenaient depuis de longues années. Le quatrième élève, lui, était plutôt moyen en 
français. Il s’en sortait tant bien que mal mais connaissait de grands moments de doute, de 
remise en question qui lui faisaient perdre tous ses moyens. Le dernier élève était en échec en 
français en septième année et semblait avoir baissé les bras. Il n’essayait même plus de faire 
des efforts et en était arrivé au point de ne plus faire du tout son travail à domicile. En classe, 
il était tombé dans la passivité et attendait simplement que le temps défile pour pouvoir partir. 
C’est donc avec ces cinq élèves aux profils fort divers que nous avons mené ce travail en 
orthographe dans le groupe ressource. Au début de l’année, ils étaient aussi accompagnés 
d’autres élèves qui ont dû quitter le groupe par la suite pour diverses raisons.  Durant l’année, 
d’autres élèves ont également rejoint le groupe de manière ponctuelle ou durable. Ces élèves 
partis avant la fin de l’année ou arrivés en cours d’année n’ont bien sûr pas pu être intégrés 
dans cette recherche menée sur une année entière afin de mesurer les progrès réalisés. 
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3. Cadre théorique 
Dans un premier temps, pour mieux appréhender la suite de notre travail, nous allons essayer 
de définir ce qu’est l’orthographe. 
Le mot orthographe vient du grec : orthos qui signifie droit et graphein, écrire. 
Selon Nina Catach (1995, p.16), c’est « la manière d’écrire les sons ou les mots d’une langue, 
en conformité d’une part avec le système de transcription graphique adoptée à une époque 
donnée, d’autre part suivant certains rapports établis avec les autres sous–systèmes de la 
langue (morphologie, syntaxe, lexique). (...) L’orthographe est un choix entre ces diverses 
considérations, plus ou moins réglé par des lois ou des conventions diverses. »  
Dans cette définition, nous constatons que l’orthographe est liée à une époque et nous voyons 
déjà ressortir les deux grands axes de l’orthographe enseignée communément à l’école : 
l’orthographe lexicale et l’orthographe grammaticale. L’orthographe lexicale (ou orthographe 
d’usage) demande à l’élève la maîtrise de la correspondance sons-graphies ainsi que la 
mémorisation d’une quantité de mots qui échappent tout simplement à cette règle. 
L’orthographe grammaticale regroupe quant à elle tout ce qui touche à la morphologie de la 
langue et recoupe ainsi tout l’ensemble des règles grammaticales (morphosyntaxiques). 
Voici également une définition qui nous paraît intéressante : « L’orthographe pourrait être 
considérée comme l’ensemble des principes d’organisation des lettres et autres signes de la 
langue écrite française, grâce auxquels il devient possible de reconnaitre les mots et leur 
signification et par la suite se faire comprendre en les écrivant » (Charmeux, 2004, cité par 
Strauss-Raffy, 2004, p.123) Dans cette définition intervient la dimension de la 
communication, réel rôle de l’orthographe. Il s’agit alors de maîtriser l’orthographe pour 
faciliter la communication écrite, mieux comprendre et se faire comprendre. Cet aspect  de 
définition se retrouve également chez Ducard, Honvault & Jaffré : « norme à laquelle on se 
réfère dans toute activité de communication écrite. » (1995, p.22) 
 
Si nous prenons l’orthographe comme objet d’enseignement, elle peut être considérée sous 
divers angles. Dans la suite de la partie théorique, nous avons choisi de découvrir cette 
matière à travers le triangle didactique, comme elle est d’ailleurs traitée dans l’ouvrage de 
Ducard et al. (1995). 
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Pour ces auteurs, il s’agit de penser l’orthographe comme objet de savoir, mais aussi comme 






Le pôle du savoir nous permettra de nous arrêter sur l’approche linguistique et d’entrer plus 
précisément dans le système d’écriture. Cette partie est fortement influencée par tous les 
travaux de N. Catach, reconnue dans le domaine et qui voit dans l’orthographe française un 
plurisystème graphique. 
Le pôle « élèves » nous permettra d’aborder l’acquisition de l’orthographe par les élèves. 
Le pôle « enseignants » nous fera entrer dans le monde de la didactique et du « comment 
enseigner ». 
3.1. Système d’écriture et orthographe 
Les linguistes se mettent généralement d’accord sur l’existence de deux grands systèmes 
d’écriture : 
le système idéographique : un signe graphique représente un mot de la langue ; c’est le cas 
par exemple du chinois qui se retrouve donc avec un nombre de signes importants. Nous 
pouvons noter que le code de la route utilise aussi des idéogrammes : une barre horizontale 
pour le sens interdit, la croix pour le croisement... 
le système alphabétique : avec un nombre de signes limités, il y a une infinité de possibilités 
de former des mots. L’écriture alphabétique sous-entend que l’on se base sur les 26 lettres de 
l’alphabet pour former des sons. Cette écriture utilise donc des sons (des phonèmes) que l’on 
peut entendre dans les mots, sons qu’elle transcrit par des lettres ou des combinaisons de 
lettres. Le français fait partie de cette dernière catégorie. 
L’idéal, pour qu’une langue soit plus ou moins facile à apprendre, serait que chaque son 




Figure 1 - Triangle didactique 
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langues comme le finnois ou l’espagnol se rapprochent de cet idéal. On dit que ces langues 
ont une écriture transparente, au contraire du français qui a une écriture opaque. (Jaffré, 
2007). Le phonème /Ε/ pourra par exemple être traduit de plusieurs manières (e, é, è, ê, ë, ei, 
ai, ay, ey, et, est...) Ce phonème est donc appelé phonème polygraphique. Inversement, si un 
phonème peut correspondre à plusieurs lettres, une lettre peut également correspondre à 
plusieurs sons. Cette caractéristique particulière rend donc l’orthographe française difficile à 
maîtriser, d’autant plus qu’elle est également considérée comme un plurisystème. L’écriture 
du français repose en effet sur deux grands principes complémentaires (Honvault, 1995) qui 
sont la dimension phonographique (relation oral – écrit) et la dimension sémiographique 
(relation de sens). 
La dimension phonographique 
Dans cette dimension, les unités de l’écrit notent les unités de l’oral. Une large partie des 
graphèmes sont chargés de transcrire les phonèmes, il y a correspondance entre les unités de 
l’oral et les unités de l’écrit. La langue française est à plus de 80 % phonographique : elle 
code l’oral. Plus de 80 % des graphèmes sont donc des phonogrammes : ils transcrivent des 
sons. Ce sont les vingt-six lettres de l’alphabet qui permettent de construire ces 
phonogrammes (= signes qui permettent de noter les différents phonèmes) 
Dans la langue française, nous retrouvons d’après Catach (1995), 31 phonèmes et plus de 130 
graphèmes phonogrammiques. Il y a donc plus de 130 manières de transcrire nos 31 
phonèmes. Les graphèmes constituent l’unité de base de l’orthographe. Catach a également 
essayé de regrouper ces 130 graphèmes et nous nous retrouvons au final avec 33 
archigraphèmes. Ces archigraphèmes représentent tous les graphèmes qui correspondent à un 
même phonème. Par exemple, l’archigraphème O représentera les graphèmes o, ô, au, eau... Il 






Toutefois, la réduction importante du nombre de graphèmes ne permet pas encore d’écrire  
A.   E.   I.   O.   U.   EU.   OU.   AN.   IN.   ON. 
ILL.   Y.   OI.   OIN. 
P. B.   T. D.   C. G.   F. V.   S. Z.   X.   CH. J.   L. R.   M. N. 
GN.  NG. 
Figure 2 - Les 33 archigraphèmes du français 
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toujours correctement. Le système d’écriture orthographique introduit d’autres règles qui vont 
s’appliquer aux relations entre les graphèmes (ex : lois de position...). 
La dimension sémiographique 
Elle donne une indication sur le sens. Les unités de l’écrit donnent des informations 
grammaticales et lexicales. En effet, il arrive souvent que des graphèmes ne retranscrivent pas 
directement un phonème. Ce sont des morphogrammes, des unités pourvues de sens 
grammatical ou lexical. Le S du pluriel est un morphogramme, il ajoute une information autre 
que celle relative au son. Il annonce le pluriel et donne ainsi une information grammaticale, 
basée sur le sens. Les morphogrammes grammaticaux sont les marques de genre et de nombre 
(les écoles) ou les formes verbales (ils mangent).  Ces morphogrammes, mais aussi les 
logogrammes (homophones) amènent du sens et permettent une identification visuelle des 
mots. Ils ne s’entendent pas à l’oral (vers–verre–vert). Nous pouvons alors prétendre que cette 
dimension est une aide précieuse pour le lecteur car elle donne divers indices de 
compréhension, mais devient rapidement un casse-tête pour le scripteur. 
Selon Catach (1995), le système graphique est composé de 
80 à 85% de phonogrammes : graphèmes servant à la transcription des sons 
3 à 6% de morphogrammes : signes qui jouent un rôle de position, de dérivation ou de flexion. 
12 à 13% de lettres hors-système : lettres provenant de l’étymologie, de l’histoire... 










Figure 3 - Le plurisystème du français (Catach, 1978, p.55) 
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Cette présentation signale la complexité de l’orthographe qui touche tour à tour aux sons et au 
sens. Elle est à la fois alphabétique et phonographique puisque plus de 80% des graphèmes 
transcrivent directement des sons. Mais elle est également sémiographique car les 
morphogrammes et les logogrammes ajoutent des indications visuelles, du sens qui n’a rien à 
voir avec le son. 
A ces différents niveaux d’organisation de la langue écrite, nous pouvons encore ajouter tout 
ce qui est du domaine extra-alphabétique comme la ponctuation, les blancs graphiques, les 
chiffres... C’est en cela que l’orthographe est à considérer comme un plurisystème. 
 
LE FRANÇAIS : UN PLURISYSTEME 





Idéogrammes : ponctuation, majuscules, trait d’union... 
Tableau 1 - Le français : un plurisystème 
 
3.2. L’acquisition de l’orthographe 
Nous allons à présent nous intéresser au processus d’acquisition de l’orthographe qui 
représente le pôle « élèves » du triangle didactique. En préambule, il nous semble important 
de préciser, tout comme le relèvent Fayol et Jaffré (1999) que « l’orthographe intervient en 
lecture tout comme en production. » (p.143) Si l’orthographe nous paraît relativement 
indissociable de la production écrite, dans le cas de la lecture, elle a également un rôle 
important à jouer. Elle permet de reconnaître les mots et d’apporter des indices sur le sens 
afin de ne pas confondre certains homophones (saint, sein, ceint...). Par ailleurs, 
l’apprentissage de l’orthographe est très souvent abordé par les auteurs dans le même sens que 
celui de la lecture, en considérant ces deux composantes comme unies dans un même système 
d’écriture et formant la langue écrite. Ehri (1997) a notamment étudié les relations entre 
l’orthographe et la lecture du point de vue du développement et est arrivé à la conclusion que 
« l’apprentissage de la lecture et de l’orthographe sont la même chose ou pratiquement la 
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même chose. » (p.231) Elles dépendent des mêmes connaissances : système alphabétique et 
orthographe de mots particuliers. Même si l’orthographe exige d’avoir davantage 
d’informations en mémoire, toutes deux utilisent les mêmes processus : d’un côté l’utilisation 
de la mémoire lexicale et de l’autre le décodage phonologique. Ce modèle à deux voies a été 
largement exploré dès les années 1980 en analysant plus profondément les erreurs commises 
par certains patients. Nous allons nous arrêter à présent plus en détail sur ces deux procédures. 
La voie lexicale ou voie d’adressage 
La voie lexicale ou voie d’adressage permet de retrouver directement en mémoire 
l’orthographe d’un mot connu. Elle permet donc de transcrire des mots connus mais pas ceux 
dont la forme écrite n’a jamais été rencontrée. Utiliser la voie lexicale pour écrire implique de 
passer d’abord par la forme phonologique du mot puis à sa forme orthographique stockée en 
mémoire et constituant le lexique orthographique. Cette voie est particulièrement pertinente 
pour les mots irréguliers comme monsieur ou chaos, pour lesquels il n’est pas possible de 
s’appuyer sur la correspondance phonème-graphème. 
La voie phonologique ou voie d’assemblage 
La voie phonologique ou voie d’assemblage est fondée sur les relations phonèmes-graphèmes. 
L’enfant doit alors convertir ce qu’il entend en graphèmes. Selon différents auteurs, cette voie 
se découperait en trois étapes successives : une étape de segmentation du mot en phonèmes, 
une phase de conversion du phonème en graphème (à chaque phonème, on attribue le 
graphème qui est le plus courant dans la langue française) et une dernière phase d’assemblage 
des graphèmes pour obtenir une séquence orthographique unifiée. Elle est la voie à privilégier 
pour les mots inconnus. C’est également une voie intéressante et qui fonctionne bien pour 
l’orthographe des langues dites transparentes, où la correspondance phonème-graphème est 
essentielle.   
Mis à part ces stratégies, les théories développementales supposent que l’acquisition de 
l’écriture, tout comme celle de la lecture, passe par divers stades successifs. La plupart des 
auteurs se mettent d’accord sur le nombre de trois stades. Le modèle d’apprentissage du 
langage écrit proposé par Frith dans les années 1980 est celui qui est le plus souvent cité et est 
aussi celui qui a inspiré les modèles plus récents. (Martinet,  Bosse, Valdois & Tainturier, 
1999, p.61) Ce modèle, décrit par Fayol & Jaffré (1999), comporte trois stades : 
logographique, alphabétique et orthographique Selon ce modèle, la lecture et l'orthographe 
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suivraient, selon le même schéma de développement, trois étapes correspondant chacune à 
une stratégie dominante. Il s’agirait d’un système dans lequel on peut apercevoir des 
décalages entre les acquisitions en lecture ou en écriture : la lecture passerait par le stade 
logographique avant l’écriture, puis l’écriture devancerait la lecture pour passer au stade 
alphabétique alors que finalement, ce serait la lecture qui parviendrait en premier dans le 













Dans ce modèle, l’étape finale est réservée au traitement orthographique, considéré comme 
l’aboutissement du processus d’acquisition du langage écrit.  
1. Le stade logographique 
Lors de ce stade, l’enfant « dessine » des mots, comme son prénom par exemple, mais sans 
avoir de connaissance alphabétique. Le mot est alors proche d’un dessin. L’enfant ne 
l’analyse pas comme une suite abstraite de lettres. La couleur d’un logo connu peut par 
exemple être un indice pour lire le mot. L’enfant s’arrête sur un indice visuel et le P peut 
suffire à lire Paul alors que le mot Pierre est écrit. Durant ce stade, nous pouvons également 
voir apparaître l’importance de la longueur du mot. Le mot « train » par exemple devra 
s’écrire avec plus de signes graphiques que le mot « locomotive », car un train, c’est plus 
Figure 4 - Modèle de l'acquisition de la lecture et de 
l'orthographe de Frith (Ellis, 1997, p.271) 
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long. A ce moment, les enfants sont dans une logique de la signification : le sens a un rôle à 




2. Le stade alphabétique 
Cette étape est caractérisée par le recours aux lettres de l’alphabet et à la systématisation de la 
correspondance phonème-graphème. L’enfant, lors de ce deuxième stade, prend conscience 
de l’existence de phonèmes dans les mots oraux et de graphèmes à l’écrit et commence à 
pouvoir faire la correspondance entre les deux à l’aide de ses connaissances des lettres de 
l’alphabet. L’ordre des lettres prend alors du sens dans son écriture. C’est à ce moment que 
l’enfant acquiert le principe phonologique de la langue française, principe le plus important 
dans notre langue. Il commence alors à orthographier les mots selon la stratégie phonologique 
(assemblage) et commet donc des erreurs pour les mots irréguliers (ex. taba pour tabac, chèse 
pour chaise). 
Jaffré (1995) relève également un point important à ce stade : « La conscience segmentale est 
sans doute une condition nécessaire à la compétence graphique ; elle n’est pas, loin s’en faut, 
une condition suffisante. » (p.139) En effet, pour écrire il est nécessaire de pouvoir entendre 
les sons du mot que l’on veut transcrire, de pouvoir le segmenter. Seulement, en être capable 
ne suffit pas pour devenir un bon scripteur. 
3. Le stade orthographique 
A ce stade, l’enfant prend en compte les unités de taille supérieure au phonème, généralement 
les mots entiers ou les morphèmes. Il peut stocker en mémoire à long terme l’orthographe des 
mots qu’il rencontre. Se développe alors la stratégie lexicale (voie d’adressage) du modèle à 
deux voies. A ce moment, l’enfant décrypte le fonctionnement spécifique de l’orthographe 
française et se rend compte qu’il existe souvent plusieurs phonogrammes concurrents pour 
coder un même son. Il tente de comprendre quels mots varient et comment. C’est lors de ce 
stade qu’apparaissent les notions de mémorisation et d’automatisme. A ce stade, on suppose 
que l’enfant maîtrise les deux stratégies : lexicale et phonologique. 
 
Figure 5 - Stade logographique (Cogis, 2005, p.65) 
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Plusieurs auteurs, dont Frith, selon Martinet et al. (1999), supposent que les stades sont 
linéaires et qu’on ne peut pas passer au stade orthographique, sans que le stade alphabétique 
ne soit atteint. Pour cette raison, ce modèle a été beaucoup critiqué et contesté. Dans leur 
article, les auteures citées auparavant tentent de démontrer que les stades alphabétiques et 
orthographiques seraient davantage développés simultanément plutôt que successivement de 
manière stricte. Du moins, elles prétendent, d’après une étude de cas, qu’il est possible de 
maîtriser le stade orthographique sans avoir toutes les compétences du stade alphabétique. 
Ainsi, « le développement des aptitudes alphabétiques ne semble donc pas être un pré-requis 
nécessaire et obligatoire au développement des compétences orthographiques. » (Martinet et 
al., 1999, p.71) Nous remarquons donc que ce modèle de stades n’est pas forcément adéquat 
et qu’il fait discussion parmi les chercheurs. Martinet et al. affirment que le stade 
alphabétique et le stade orthographique se mettraient en place conjointement et que les 
enfants utiliseraient l’un ou l’autre en fonction du type de mots rencontrés. Cet avis est rejoint 
par Allal et al. (1999) qui «mettent en évidence une évolution parallèle entre lecture et 
écriture, évolution caractérisée par des dominances de stratégies et non par des stades 
exclusifs, plusieurs types de stratégies apparaissant au même moment chez un même enfant. » 
(p.43). Ce constat nous semble tout à fait pertinent et rejoindrait en quelque sorte la théorie 
des deux voies (lexicale et phonologique). L’enfant serait davantage dans le stade 
alphabétique lorsqu’il écrit des mots inconnus pour lui (voie phonologique) et lorsqu’il se met 
à écrire des mots rencontrés fréquemment il serait alors dans le stade orthographique, 
correspondant à la voie lexicale. 
 
3.3. La didactique de l’orthographe 
Toutes les recherches menées depuis les années 90 conduisent au même constat concernant 
l’enseignement de l’orthographe : l’orthographe est inséparable de la production écrite. Elle 
doit servir à cette dernière, servir à la communication comme toutes les autres activités que 
nous qualifions de structuration : grammaire, vocabulaire, conjugaison et qui font partie du 
fonctionnement de la langue. 
Cette manière d’envisager l’enseignement est par ailleurs reprise, comme nous l’avons relevé 
dans notre introduction, par le nouveau plan d’études romand (2010) et par la brochure 
« Enseignement/apprentissage du français en Suisse romande »  éditée par la CIIP en 2006.  
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Allal (1997) a présenté deux approches didactiques distinctes de l’orthographe qui nous 
permettent de mieux comprendre ce qui se passe réellement dans les classes. La figure 6 nous 












Nous allons à présent détailler quelque peu ces deux approches afin de mieux les comprendre 
et les intégrer pour la suite de notre travail. 
 
3.3.1. L’approche spécifique 
L’approche spécifique, comme son nom l’indique, envisage l’enseignement de l’orthographe 
de manière unique et distincte des autres disciplines du français. Comme le souligne Allal 
(1997), « tout en admettant que des questions d’orthographe surgissent et se traitent dans 
toutes les situations de lecture et d’écriture en classe, on estime nécessaire de mettre en place 
un ensemble d’activités didactiques centrées spécifiquement sur l’orthographe » (p.182) 
Dans cette optique, chaque matière de l’enseignement de la langue est alors enseignée pour 
elle-même, sans forcément de liens avec les autres composantes. Nous retrouvons deux 
grands axes qui sont celui de la communication (compréhension et production orales et 
écrites) et celui du fonctionnement de la langue, aussi appelé structuration et qui regroupe le 
vocabulaire, la grammaire, la conjugaison et l’orthographe. Cette approche est 
Figure 6 - Acquisition de l'orthographe en situation scolaire : deux approches 
didactiques (Allal, 1997, p.183) 
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particulièrement bien représentée par le curriculum à deux voies qui montre cette 









L’orthographe s’apprend à travers des exercices, des dictées, de la mémorisation, des règles, 
le repérage de certaines régularités de la langue.... Les activités spécifiques doivent amener 
les élèves à acquérir un savoir ou un savoir-faire. On suppose qu’avec cette approche, l’élève 
transfère ce qu’il a appris durant ces moments d’orthographe « pure » dans des situations plus 
complexes de production d’écrits, de communication. Cette hypothèse est représentée dans la 
figure 7 sous forme d’un point d’interrogation, illustrant le transfert qui devrait être fait entre 
les deux voies. 
Il nous semble important de mentionner que cette approche peut souvent être encouragée par 
la manière dont sont construits les outils didactiques (ouvrages pédagogiques, fiches de 
travail...) qui sépare très souvent les différents domaines de la structuration.  
 
3.3.2. L’approche intégrée  
Avec cette approche, l’orthographe est incluse dans des activités de production écrite. On se 
sert de la situation de communication globale pour travailler des points précis d’orthographe. 
La situation est le point de départ et peut amener à des activités plus spécifiques sur un point 
ou l’autre. Les exercices que l’on propose font alors partie de l’apprentissage mais constituent 
un aspect secondaire de la démarche. L’approche intégrée met en œuvre des situations 
complexes qui visent au développement de réelles compétences chez l’élève. Cette vision de 
Figure 7 - Curriculum à 2 voies, approche spécifique 
(Allal et al., 2001, p12) 
Activités complexes : communication 
Activités spécifiques : structuration 
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l’enseignement-apprentissage peut être mise en lien avec le curriculum en spirale proposé par 









Son idée principale était de construire les apprentissages autour d’une situation complexe, 
porteuse de sens et contextuée. Une telle approche basée sur une situation ouverte dès le 
départ, permet de susciter des questionnements chez les élèves ; les obstacles et les erreurs 
deviennent alors un moteur de l’apprentissage. Les élèves n’acquièrent plus uniquement des 
savoirs et des savoir-faire mais apprennent à les mobiliser en situation. 
Une séquence en boucle débute avec une activité complexe de communication authentique. 
« Elle suscite des questions et hypothèses, et encourage des confrontations d’idées entre 
élèves ; elle permet l’élaboration de démarches diverses, formulées individuellement et en 
interaction avec autrui. » (Allal, Bétrix Köhler, Rieben, Rouiller Barbey, Saada-Robert & 
Wegmuller, 2001, p.22) Cette activité complexe est suivie d’une ou plusieurs activités 
spécifiques qui permettent de « systématiser certains savoirs ou savoir-faire présents dans la 
situation complexe. » (p.22) Ces activités spécifiques découlent de l’observation des élèves 
face à la situation complexe et permettent de consolider certaines notions ou de travailler les 
difficultés des élèves. 
Ducard (1995) préconise également de mêler l’apprentissage de l’orthographe à la production 
écrite. Sa vision de la didactique ne s’arrête pas à cette interdépendance. Il propose également 
de travailler autour de l’histoire de la langue et d’activités systématiques d’orthographe, hors 
contexte de la production écrite. 
 
 
Figure 8 - Curriculum en spirale, composé de 
séquences en boucle (Allal et al., 2001, p.13) 
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Figure 9 – Les quatre pôles de l’enseignement de l’orthographe (Ducard, 1995, p.242) 
 
La figure 9 présente la relation entre les situations de l’écrit et les activités spécifiques. Elle 
met en lumière le processus d’écriture allant du brouillon (mise en texte) à la correction du 
texte. Cette étape de vérification est un moment privilégié afin de mettre en évidence les 
savoirs mobilisables par l’élève ou pour favoriser les échanges entre pairs et la réflexion sur la 
langue. Les activités spécifiques présentées auparavant occupent une place importante dans ce 
modèle et jouent également le rôle de consolidation des connaissances ou de résolution de 
problèmes. De plus, elles intègrent les notions d’utilisation et d’élaboration de moyens de 
référence qui nous paraissent importantes dans une telle approche.  
Ducard fait également une différence importante entre les activités spécifiques liées à la 
production écrite et des exercices systématiques, complètement séparés de la situation écrite. 
Tout comme cet auteur, Allal et al. (2001) distinguent aussi deux types d’activités 
spécifiques : 
Nathalie Georges 06 / 2012  25 
- les activités différées : Elles sont liées à la production écrite du moment et consistent 
même très souvent à construire sur les textes des élèves eux-mêmes. Il s’agit alors de 
travailler plus spécifiquement les objectifs visés à travers l’ensemble de la situation de 
communication.  
- les activités décrochées : Elles consistent en des tâches décontextualisées et donc pas 
en lien avec la situation d’écriture. Elles permettent une systématisation et une 
automatisation des apprentissages et sont très souvent différenciées, en fonction des 
besoins de chaque élève. 
Pour conclure cet axe théorique, nous allons reprendre l’analyse réalisée par Allal (1997) qui 
a choisi de comparer les deux approches didactiques sous l’angle de quatre facettes qui 
caractérisent les processus d’enseignement-apprentissage :  
- la transposition didactique : Il s’agit du processus de transformation du savoir savant 
en un savoir enseigné.  Allal (1997) relève que les approches spécifiques « impliquent 
une transposition de savoirs restreints, liés spécifiquement aux conventions de la 
langue écrite. » (p.198) Par contre, l’approche intégrée, beaucoup plus complexe, 
implique des savoirs plus nombreux, notamment liés à la production écrite (savoirs 
sémantiques, syntaxiques...) Cette dernière approche nécessite également une plus 
grande planification et davantage de réflexion autour de la construction des séquences 
que l’on propose tout au long de la scolarité obligatoire. 
- la contextualisation : Elle s’apparente à l’apprentissage en situation de communication 
authentique. Ce point est uniquement présent dans les approches intégrées qui utilisent 
justement le contexte comme base de l’apprentissage. 
- la charge cognitive : Il est clair que la charge cognitive est bien moindre dans une 
approche spécifique que dans une approche intégrée où la complexité de la gestion de 
la tâche est importante. 
- les régulations : Elles concernent les interactions présentes à l’intérieur de la classe 
(entre l’élève et l’enseignant, entre pairs ou entre l’élève et le matériel proposé). Elles 
sont du même type dans les deux approches mais la production écrite peut provoquer 
davantage de réflexions métacognitives de la part de l’élève.  
De cette comparaison, il ressort assez clairement l’intérêt de travailler autour d’une situation 
complexe, en partant d’une production écrite. Comme le précisent Allal et al. (2001, p.24), 
l’approche intégrée favorise : 
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- un apprentissage fonctionnel, inscrit dans un projet réel de communication  
- un apprentissage social, en favorisant les diverses interactions possibles au sein de la 
classe  
- un apprentissage contextuel, qui demande la mobilisation de compétences 
orthographiques dans un véritable contexte d’écriture et de classe. 
4. Méthodologie 
Pour répondre à notre question de recherche nous avons décidé de mettre en place un 
dispositif basé sur un prétest et un post-test, qui doit nous permettre de comparer les 
performances des élèves avant et après les séquences d’enseignement et ainsi de noter leurs 
progrès. Ce procédé est également intéressant car il permet, suite à l’analyse des prétests, de 









4.1. Analyse des prétests et construction des séquences 
d’enseignement 
Le prétest est réalisé au moyen de deux épreuves : une dictée et une production écrite 
individuelle sur un thème donné. Nous présenterons en détail ces deux parties lorsque nous 
aborderons la démarche en classe. L’intérêt de ces deux épreuves réside dans le fait qu’il 
s’agit de deux situations très différentes pour les élèves. Durant la dictée, les élèves se 
concentrent uniquement sur ce qui est dicté par l’enseignant et sur l’orthographe de ce qu’ils 














Nathalie Georges 06 / 2012  27 
écrivent. Par contre, durant la production écrite, ils doivent d’une part gérer la mise en texte 
(trouver des idées, former des phrases, organiser le texte...) et d’autre part porter leur attention 
sur l’orthographe de leur récit. Cette complexité accrue laisse alors apparaître de nouvelles 
difficultés orthographiques.  
Une fois le prétest réalisé, nous avons choisi d’analyser prioritairement les erreurs de la dictée 
selon la théorie de N. Catach. Nous vous exposons à présent brièvement la typologie des 
erreurs (annexe 1) établie par cette auteure : 
Elle distingue sept grands types d’erreurs : 
1. Erreurs à dominante phonétique 
Il s’agit d’une erreur de son due à une mauvaise prononciation. On peut oublier ou ajouter une 
lettre, une syllabe ou un accent qui va changer la prononciation du mot. Ex : maitenant – 
arbruste – tortoir 
2. Erreurs à dominante phonogrammique 
Ces erreurs concernent les graphèmes transcrivant les différents phonèmes. Oralement, le mot 
est correct, mais pas par écrit. On peut oublier ou ajouter une lettre, une syllabe ou un accent, 
mais ça ne modifie pas la prononciation du mot. 
Parmi ces erreurs, il existe deux catégories distinctes : 
a) l’erreur altère la valeur phonique du mot Ex : cheuveu – oisis – gérir – ceuillir – idoit  
b) l’erreur n’altère pas la valeur phonique Ex : oeuil – anfermer – noiller - pharmatie 
3. Erreurs à dominante morphogrammique 
Ces erreurs concernent tous les graphèmes qui ne sont pas chargés de transcrire des 
phonèmes. 
On retrouve : 
a) les morphèmes grammaticaux 
Des relations sont mal établies, par exemple entre sujet-verbe ou à l’intérieur du groupe 
nominal. Ex : des ombres passes – des grand enfants – il crit 
b) les morphèmes lexicaux 
Cela peut concerner la non-reconnaissance d’un mot ou l’ignorance de la famille lexicale par 
exemple. Ex : un névier – inabité – un marchant 
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4. Erreurs à dominante logogrammique (homophones) 
Ces erreurs sont liées aux homophones, qui se prononcent la même chose mais ne s’écrivent 
pas de la même manière. On peut trouver : 
a) les homophones de discours Ex : en corsage / encore sage – larme / l’arme 
b) les homophones lexicaux Ex : voie-voix ; vain-vin 
c) les homophones grammaticaux Ex : et-est ; on-ont 
5. Erreurs concernant les idéogrammes 
Ce sont toutes les erreurs liées aux signes qui n’appartiennent pas uniquement à l’alphabet : la 
ponctuation, les majuscules... 
6. Erreurs concernant les lettres non-fonctionnelles 
Ces erreurs concernent toutes les lettres qu’on ne peut pas justifier dans un mot, c’est donc lié 
aux anomalies de la langue. Ex : nid  nidifier mais abri  abriter (on n’écrit pas abrit) 
Abrit – sculter - douçatre 
7. Autres erreurs (oubli d’un mot...) 
 
Chaque erreur des dictées produites par les élèves sera donc répertoriée dans une et une seule 
des catégories citées ci-dessus. Une fois ce travail réalisé, nous reprendrons les types 
d’erreurs les plus fréquemment commises dans la dictée et à la lumière de ces types en 
particulier, nous analyserons la production écrite de chaque élève. Nous n’effectuerons donc 
pas une analyse complète des erreurs des productions personnelles, mais ciblerons les erreurs 
les plus saillantes de la dictée. Cet élément est important car dans notre démarche, il ne s’agit 
pas d’observer et de travailler le domaine orthographique dans son ensemble mais de se 
focaliser sur quelques éléments correspondant aux difficultés réelles des élèves en 
orthographe. Au moment de l’analyse, des éléments de mise en texte, de choix de vocabulaire, 
de construction des phrases ou de ponctuation par exemple ne seront à aucun moment pris en 
compte. L’analyse de la production écrite devra permettre d’affiner notre connaissance des 
difficultés des élèves relevées lors de la dictée mais aussi de construire plus précisément nos 
séquences d’enseignement, en détaillant quelque peu les catégories mises en avant par Catach. 
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Les objectifs travaillés durant les trois séquences d’enseignement seront donc choisis en 
fonction des résultats de l’analyse du prétest. 
4.2. Post-test et analyse des résultats 
Une fois les trois séquences d’enseignement effectuées, nous aborderons le post-test qui 
consistera à faire passer les deux mêmes épreuves que lors du prétest. La même dictée qu’en 
début d’année ainsi que la même grille d’analyse de Catach seront utilisées, ce qui nous 
permettra de comparer les performances des élèves et de noter réellement leurs progrès. En ce 
qui concerne la production écrite, nous avons décidé de redonner aux élèves leur production 
initiale rédigée en début d’année. A partir de cet écrit, ils pourront choisir s’ils veulent 
corriger ce texte-là ou s’ils préfèrent réécrire un texte totalement différent. La manière de 
l’analyser sera également identique à celle du prétest, en reprenant ainsi les mêmes catégories 
d’analyse. 
 
5. Démarche en classe 
La démarche a compris durant l’année scolaire trois étapes : 
- un prétest, lors du premier mois d’école, permettant de cerner les difficultés des 
élèves. Celui-ci s’est composé d’une dictée et d’une production écrite individuelle sur 
un thème donné 
- la mise en place de diverses séquences d’enseignement en lien avec les recherches 
théoriques effectuées 




L’année a commencé par un prétest (annexes 2 et 3) se composant d’une dictée et d’une 
production écrite individuelle qui devait nous permettre de situer les compétences 
orthographiques des élèves et de déterminer les progrès réalisés. Dès le début et au vu de 
l’âge des élèves, nous avons opté pour un travail de l’orthographe autour du texte. Il était 
Nathalie Georges 06 / 2012  30 
important pour nous de proposer des situations complexes et porteuses de sens pour les 
élèves.  
La dictée a été choisie autour d’un thème dont nous avions eu l’occasion de discuter 
auparavant en classe (les moissons) et selon les difficultés qu’elle pouvait présenter : accords 
dans le groupe nominal, accords du verbe, quelques homophones grammaticaux (tout-tous ; 
on-ont ; et-est ; a-à ; ces-ses), l’accord du participe passé… 
Les moissons 
Durant tout l’été, les paysans n’ont pas cessé de travailler. Ils ont récolté les blés jaunis par le 
soleil et la chaleur. Puis ils ont à nouveau labouré la terre de quelques terrains et ont semé le 
blé tardif ; ils ont laissé d’autres parcelles en jachère pour le reste de la saison. Ensuite, ils ont 
rassemblé la paille pour en faire de grosses boules, puis ils ont ramassé et ont transporté ces 
bottes de deux cents kilos sur leur char, tiré par un beau tracteur. Vraiment, la vie de paysans 
n’est pas de tout repos, même durant les vacances ! 
Ce texte a été dicté puis les élèves ont pu recourir aux différents moyens de référence pour 
corriger leur texte. Il leur a été demandé de corriger à l’aide d’un stylo d’une couleur 
différente afin de mieux voir les corrections apportées lors de la relecture. La dictée et la 
relecture se sont déroulées ensemble sur une période de 50 minutes. 
La deuxième partie de prétest a consisté en un texte à imaginer sur le thème « Voyage en 
2050… »  Avec ce texte, l’idée était, en plus de la dictée, de voir la capacité des élèves à gérer 
deux éléments de l’écriture, à savoir la production du texte et la révision orthographique. Il 
s’agit ici de transférer les connaissances qu’ils ont en matière d’orthographe et de les utiliser 
dans une production personnelle. Le temps à disposition des élèves pour réaliser ce travail 
était d’une période. Deux élèves n’ont pas pu achever la mise au propre de leur travail mais 
ont pu la terminer sur la période suivante, sans possibilité d’utiliser des moyens de référence 
mais uniquement en recopiant leur brouillon.  
5.1.1. Résultats 
Pour analyser les résultats, nous avons choisi de travailler avec la grille de typologie des 
erreurs de Catach. Bien que relativement compliquée à appréhender, elle a permis de cibler au 
mieux les grands types d’erreurs commises et de construire ensuite des séquences 
d’enseignement en fonction des besoins des élèves. De plus, cette typologie est la seule 
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vraiment complète que nous ayons trouvée et qui regroupait vraiment tous les aspects du 
système graphique de la langue française (phonogrammes, morphogrammes et logogrammes). 
Concernant la dictée, les cinq élèves ont fait entre 10 et 41 erreurs. Une fois ces erreurs 
analysées, il est ressorti que d’une manière globale, trois grands domaines établis par Catach 
étaient majoritairement touchés :  
- les erreurs à dominante phonogrammique n’altérant pas la valeur phonique (18 
erreurs). Ces erreurs concernent les graphèmes qui servent à transcrire les différents 
phonèmes. Oralement, le mot est correct mais pas par écrit. (ex. parsel, terrin) 
- les morphèmes grammaticaux (46 erreurs). Il s’agit des graphèmes qui ne servent pas 
à transcrire un son mais qui sont pourvus de sens. Les morphogrammes grammaticaux 
sont les marques de genre et de nombre ou les formes verbales. (ex. les vacance , ils 
ont récolter) 
- les homophones grammaticaux (12 erreurs) 
 
Tableau 2 - Fréquence des erreurs selon la typologie de Catach sur l'ensemble des dictées du prétest 
 
Ce classement des erreurs aidera par la suite à mettre en place des séquences d’enseignement 
avec des objectifs qui correspondent aux réelles difficultés des élèves. Par ailleurs, en 
analysant la dictée, un autre point a pu être mis en avant : tous les élèves ne possèdent pas de 
bonnes stratégies pour rechercher des mots dans les moyens de référence. Le nombre de mots 
recherchés dans un moyen de référence a été très variable d’un élève à l’autre : de 2 à 16 
mots. Mais plus intéressant encore, le nombre de mots corrigés correctement : l’élève qui a 
cherché 16 mots en a corrigé réellement 6. Alors qu’une autre élève qui a cherché 8 mots les a 
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tous corrigés correctement. Il est à relever que c’est la seule élève qui atteint le 100% de 
réussite dans la correction des mots recherchés dans les moyens de référence. Cela démontre 
qu’il y a probablement un travail à faire sur l’utilisation de ces moyens. 
 
En ce qui concerne la production écrite, nous avons choisi d’analyser uniquement son versant 
orthographique, dimension qui nous intéresse réellement dans ce travail. La première étape a 
consisté à relever le nombre de mots erronés et le nombre de mots au total afin d’établir un 
pourcentage de réussite en fonction de la longueur du texte produit. Cela sera utile à la fin du 
travail pour comparer les performances avant et après les séquences d’enseignement. Ensuite, 
pour continuer la démarche de classement des erreurs selon Catach, un choix a dû être fait : 
devant la quantité d’erreurs à répertorier, il a été choisi de reprendre uniquement les 
catégories des difficultés qui ont été mises en évidence durant la dictée : 
- les erreurs à dominante phonogrammique  
- les morphèmes grammaticaux  
- les homophones grammaticaux  
Ces trois grands axes devant être travaillés durant les séquences d’enseignement, les 
productions écrites des élèves devraient nous permettre d’affiner notre analyse dans ces 
domaines. En ce qui concerne les erreurs à dominante phonogrammique, nous n’avons pas 
jugé nécessaire des les analyser de manière approfondie dans les productions des élèves, car 
le travail pour améliorer cet axe devra être général et transversal : recherche dans les moyens 
de référence, travail sur les familles de mots et les récurrences de la langue française... 
Par contre, pour les deux dernières catégories d’erreurs, l’analyse des productions écrites nous 
aidera à mieux définir les besoins des élèves, à cibler des objectifs plus précis concernant les 
morphèmes et homophones grammaticaux qui constituent de vastes domaines à travailler. 
Ainsi, dans ces deux dimensions, nous avons tenté de classer les différentes erreurs 
rencontrées dans des sous-groupes qui nous aideront par la suite à construire nos séquences. 
De ce travail, les principales erreurs ressorties sont les suivantes : 
 
 
Tableau 3 - Fréquence des erreurs sur l'ensemble des textes produits 
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Ces cinq aspects de l’orthographe dite « grammaticale » seront donc traités durant les cours 
avec les élèves, en les intégrant dans des séquences appropriées. Il est bien clair qu’il sera 
impossible de faire le tour de la question, par exemple en ce qui concerne les homophones et 
il sera indispensable de faire des choix en fonction des activités retenues. De plus, il apparaît 
primordial de prendre en compte les demandes des enseignantes de français qui connaissent 
bien leurs élèves et savent ce qu’ils peuvent améliorer. Leurs demandes ont porté 
essentiellement sur des éléments qu’elles considéraient comme « basiques » : l’accord du 
verbe avec son sujet, la maîtrise des temps de conjugaison rencontrés fréquemment, l’accord 
dans le groupe nominal, l’apprentissage du lexique orthographique des mots courants... 
5.2. Séquences d’enseignement 
Les résultats du prétest et les différentes demandes des collègues de français, nous ont incité à 
travailler l’orthographe principalement dans sa dimension sémiographique avec les élèves. En 
effet, mis à part pour quelques-uns d’entre eux, nous avons pu remarquer que l’aspect 
phonogrammique, soit la correspondance entre l’oral et l’écrit ne présentait plus une grande 
difficulté. Nous avons donc choisi de travailler principalement les morphogrammes 
grammaticaux : l’accord dans le groupe nominal, l’accord sujet-verbe, les temps verbaux, 
l’accord du participe passé mais également sur les logogrammes et plus particulièrement sur 
certains homophones grammaticaux. Bien sûr, quelques aspects plus phonogrammiques 
seront traités, en particulier avec certains élèves, à l’aide d’un guide orthographique pour les 
mots usuels ou ponctuellement lors de la rencontre d’une difficulté précise dans un texte, mais 
cet apprentissage sera envisagé de manière transversale, sur l’ensemble de l’année scolaire. 
Nous questionnant, au début de ce travail, sur comment enseigner différemment l’orthographe 
pour que les élèves puissent progresser mais aussi retrouver l’envie d’écrire correctement et 
ne plus considérer plus l’orthographe comme la punition hebdomadaire, nous avons choisi 
d’utiliser l’approche intégrée, décrite par Allal et al. (2001). Celle-ci consiste en une 
alternance entre la production écrite (durant laquelle l’orthographe est travaillée) et des 
situations spécifiques dans lesquelles l’orthographe est travaillée cette fois de manière plus 
systématique. L’approche intégrée comporte trois aspects importants qui paraissent 
extrêmement intéressants dans notre démarche et pourraient répondre à nos attentes en 
matière d’enseignement de l’orthographe : 
- L’insertion de la production textuelle dans un projet de communication authentique 
pour donner du sens à l’apprentissage. 
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- La mise en œuvre des régulations interactives : interactions avec l’enseignant ou les 
pairs ; recours aux moyens de référence ; élaboration d’un guide orthographique. 
- L’articulation entre situations complexes de production et situations spécifiques, 
ciblées sur les mêmes objectifs d’orthographe. 
Le premier aspect constituera un point central de notre démarche en classe. Il s’agira de 
mettre en place des actes d’écriture s’inscrivant dans une situation de communication définie, 
avec un destinataire connu et réel. Cela pourrait être le premier moteur pour les élèves, une 
source de motivation initiale à entrer dans le projet. De plus, il est important de relever que ce 
principe est tout à fait en accord avec les exigences du plan d’études romand (2010) qui 
insiste sur l’utilisation de vraies situations de communication pour travailler le 
fonctionnement de la langue.  
Le deuxième aspect exposé sera pour nous un moyen de changer de cap avec la didactique de 
l’orthographe telle que nous l’avons connue jusque là. C’est à dire de ne plus penser que 
mémoriser des mots, apprendre des règles soit suffisant pour écrire juste, mais plutôt compter 
sur un apport des tiers ou la construction de nouveaux outils pour atteindre les objectifs fixés 
et surtout pour voir une progression. 
Enfin, l’articulation entre situations complexes et situations spécifiques permettra de varier 
différentes formes de travail autour de l’objectif en jeu et permettra peut-être de faire des 
transferts plus facilement entre activités spécifiques et situations de communication, autant 
variées qu’elles puissent être. Cette manière d’envisager une séquence d’orthographe 
montrera aux élèves les liens qui existent réellement entre des exercices qu’ils font en 
structuration et les textes qu’ils écrivent. Il nous semble important de garder présentes ces 
activités spécifiques pour permettre de différencier les activités en fonction des besoins des 
élèves. Les productions écrites des élèves serviront alors de révélateurs de difficultés et celles-
ci pourront être ensuite travaillées de manière plus systématique avant de retourner à 
proprement dit dans le texte. 
 
Avant de passer à la construction des séquences, voilà dans un premier temps un rapide coup 
d’œil synthétique sur le travail réalisé avec les élèves durant les périodes hebdomadaires 
d’orthographe : 
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Thème Le conte merveilleux Correspondance scolaire 
Article dans le journal de 
l’école 
Produit final 
Petit livret disponible 
dans les classes 
Brochure de présentation 
de notre région, de notre 
école et de nos habitudes 
envoyée à nos 
correspondants portugais 
Article : « une journée de 
prévention au CO 
Hérens » 
Contexte 
avec la classe d’origine 
(élèves de niveau II et 
enseignement spécialisé 
en 8ème année) 
avec la classe d’origine 
(élèves de niveau II et 






Individuellement Par 2 En groupe 
imparfait et passé simple 
accord sujet - verbe 
 
accord dans le GN 
(déterminant – nom ; 
adjectif – nom) 
les homophones 
le passé composé 
l’accord du participe 
passé 





aspects d’orthographe d’usage (phonogrammique) 
Tableau 4 - Construction des séquences d'enseignement 
 
5.2.1. Construction des trois séquences 
Les trois séquences expérimentées en classe ont été construites sur le même modèle, tiré du 
travail de Allal et al. (2001) 
Phase de préparation 
Dans un premier temps, il s’agit de préparer les élèves à écrire. Il faut qu’ils comprennent 
bien la situation de communication dans laquelle s’inscrit la production qui est demandée : 
quel est le but, qui est le destinataire ? Afin de rendre la situation la plus authentique possible 
dès le début de l’activité, il faut que les élèves se représentent très bien le produit final et 
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surtout à qui il sera adressé. Cela les aide à mettre du sens sur le travail à effectuer et leur 
donne un but qui pourra à nouveau être utilisé en cas de démobilisation de certains élèves. 
Nous reparlerons de ce point lorsque nous aborderons le rôle de l’enseignant. Il est également 
important de présenter aux élèves le contexte de production et les différentes modalités : 
travaillera-t-il seul ? en groupe ? avec toute la classe ou seulement dans la salle d’appui ?... 
Cette phase de préparation doit également permettre aux élèves d’anticiper le contenu des 
textes qu’ils auront à écrire. A ce moment, les élèves peuvent faire ressortir leurs idées quant 
à la construction du texte, mais aussi des éléments qui devront être présents dans la 
production finale. Cela a pour but de réduire la charge cognitive lors de la rédaction du  texte. 
Dans notre cas, le but est que l’élève puisse se centrer au maximum sur l’orthographe et ainsi 
élaguer quelque peu le terrain en minimisant la concentration des élèves sur d’autres aspects 
(chercher une idée, réfléchir à la construction du texte...). Cette étape permet également de 
présenter les objectifs d’orthographe aux élèves et de délimiter le travail qui peut leur paraître 
énorme. La réaction des élèves face à cette précision des objectifs a été souvent surprenante. 
La plupart des élèves étaient soulagés par l’annonce de l’objectif. Ils disaient : « Ah mais si 
c’est seulement à ça que je dois faire attention, je devrais y arriver. » Cela a retenu notre 
attention et nous a confortés bien avant de commencer à écrire dans l’idée que travailler de 
cette manière amenait réellement quelque chose de positif aux élèves. 
Il est à noter l’importance d’avoir un lien entre le thème de rédaction choisi et les objectifs 
travaillés. En effet, il est nécessaire d’anticiper les caractéristiques propres à chaque genre de 
texte pour que les objectifs soient en adéquation avec ces dernières. Cela permet d’éviter 
certains travers, à savoir que les élèves ne produisent pas du tout le texte que l’on avait 
imaginé et qu’il soit alors impossible de travailler l’objectif fixé. Par exemple, nous avons 
choisi de travailler le passé composé et l’accord du participe passé avec l’écriture d’un article 
de journal où les élèves relatent une journée de prévention passée avec leur classe. Par contre, 
l’imparfait et le passé simple ont été abordés lors de la rédaction d’un récit (conte 
merveilleux). 
De manière générale, cette phase n’a jamais été très longue dans notre expérience, car il nous 
semblait important que les élèves aient bien en tête tous les éléments discutés pour 
commencer le travail demandé. Et comme nous ne nous rencontrions qu’une fois par semaine, 
cela pouvait poser problème si la première phase durait une période entière par exemple. 
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Phase de rédaction – phase de révision 
Ces deux étapes sont travaillées quasiment simultanément selon les situations. D’une part, les 
élèves écrivent leur texte au brouillon mais peuvent, en même temps, commencer à réviser 
leur production. La révision peut en effet avoir lieu à la fin de la production, lors de la 
relecture, le « contrôle » de l’écrit, mais elle peut également se produire tout au long du 
processus d’écriture. L’enseignant peut intervenir de manière à provoquer cette révision 
régulière, en encourageant l’utilisation des moyens de référence et du guide orthographique 
par exemple. Nous verrons plus loin les diverses manières de révision utilisées durant nos 
séquences. 
L’enseignant joue un rôle important lors de cette phase. Par ses différentes interactions avec 
les élèves, il les aide, les accompagne pour atteindre l’objectif fixé. Par contre, il n’est pas le 
seul à pouvoir servir de régulation pour l’élève ; les pairs ainsi que le matériel à disposition 
(dictionnaire, guide orthographique...) peuvent également amener un soutien. Allal et al. 
(2001) présentent ces trois modalités en s’appuyant sur la théorie de l’étayage. Celui-ci est 
sensé aider l’élève à mettre en place « des démarches de rédaction et de révision qu’il ne 
maîtrise pas encore mais qui se situent dans sa zone proximale de développement » (p.29). 
Bruner, qui a été l’un des pionniers à travailler autour de l’étayage, fait justement remarquer 
que l’adulte a un rôle à jouer pour permettre à l’enfant de passer de son niveau actuel à son 
niveau potentiel. Il est là pour guider l’élève avant que celui-ci puisse réaliser la tâche de 
manière autonome. Dans notre cas précis, l’aide apportée a pu prendre diverses formes : 
mettre en mots des stratégies utilisées, recentrer l’élève sur les objectifs et le produit final à 
atteindre, reformuler avec lui une règle d’orthographe, montrer comment nous–mêmes nous y 
prenons pour réviser un texte...  
En découvrant Bruner, nous nous sommes rendu compte qu’il existe plusieurs gestes 
d’étayage et que certains d’entre eux nous ont permis de faire avancer les élèves durant ces 
séquences d’enseignement. 
- L’enrôlement : il s’agit de mettre l’élève en projet, de l’intéresser par le sujet choisi 
pour qu’il y adhère. Ce point a été très marqué dans toutes les phases de préparation. 
Engager les élèves dans une situation de communication authentique a permis de les 
motiver dès le départ mais aussi tout au long de l’activité. 
- La réduction des degrés de liberté : il s’agit ici de simplifier la tâche pour que l’élève 
puisse la résoudre plus facilement. En orthographe, en ciblant les objectifs travaillés, 
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nous avons pu réduire la charge cognitive et rendre accessible l’orthographe française. 
Les élèves ne se sont pas retrouvés comme d’habitude devant une montagne 
insurmontable, quand on leur dit : « Contrôle l’orthographe de ton texte ». Ils savent 
très bien qu’ils ne sont pas capables de tout corriger et ainsi ils baissent rapidement les 
bras. Alors que quand on leur dit : « Dans ce texte, j’aimerais que tu t’arrêtes sur 
l’accord du verbe avec son sujet et que tu contrôles bien uniquement ces accords-là. », 
ils se sentent tout de suite plus capables et entreront davantage dans la tâche car ils la 
considèrent à leur portée. 
- Le maintien de l’orientation : il faut éviter que l’élève s’écarte du projet fixé 
initialement. Il est nécessaire de lui rappeler le but et les objectifs du travail. Avec les 
élèves, au début de chaque période, nous revenions sur la situation de communication 
sous-jacente à notre travail. Il était important de repréciser à qui leurs textes seraient 
adressés ainsi que les objectifs qu’ils avaient à atteindre. Cette posture d’aide était 
également en lien avec le quatrième geste d’étayage de Bruner : la mise en évidence 
des caractéristiques déterminantes de la tâche (montrer à l’élève les composantes du 
travail qu’il a à effectuer pour qu’il puisse en continu se rendre compte de ce qu’on 
attend de lui et ce qu’il lui reste à réaliser). 
- La démonstration : l’enseignant montre sa manière de procéder, il sert de modèle. Cet 
accompagnement peut être proposé chez certains élèves surtout avec ceux ne 
possédant pas de bonnes stratégies de révision. Nous l’avons également utilisé 
certaines fois avec des élèves qui avaient beaucoup de révision dans leur texte. Cet 
étayage leur permettait d’avoir un modèle mais également de voir une partie de la 
tâche réduite. Il pouvait également contribuer au contrôle de la frustration (autre geste 
d’étayage) qui prévient la démotivation des élèves lorsque leurs difficultés récurrentes 
se transforment en échec. 
 
En parallèle à ces deux phases de rédaction et de révision ou alors déjà lors de la phase de 
préparation, les élèves sont confrontés à des activités spécifiques. Les activités prévues 
spécifiquement autour de l’objectif d’orthographe permettent aux élèves de consolider leurs 
connaissances et de rendre systématique l’application d’un apprentissage. Par nature plus 
simples pour les élèves, elles les aident à passer à la situation complexe qu’est la production 
textuelle et dans laquelle entrent en jeu encore d’autres opérations mentales. 
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Un des points saillants de notre démarche a été l’élaboration par chaque élève de son propre 
guide orthographique, sous la forme qu’il désirait. En effet, parmi les outils proposés aux 
élèves pour faciliter la rédaction de leur texte, mais aussi pour travailler certains aspects plus 
phonogrammiques, nous avons choisi d’utiliser un guide orthographique personnalisé. 
Au moment de la préparation, avant d’entrer réellement dans la rédaction, nous prenions 
toujours un temps pour évoquer ce qui était déjà su par rapport aux objectifs fixés. Les élèves 
pouvaient déjà à ce moment-là noter dans leur guide une règle à laquelle ils devaient faire 
attention ou un exemple qui leur semblait pertinent pour mémoriser un aspect important pour 
eux. Certains élèves, pour qui l’orthographe lexicale était une difficulté, ont utilisé leur guide 
davantage pour inscrire leurs mots-outils, ces mots qui reviennent fréquemment et qu’ils ne 
parviennent pas à écrire correctement. L’avantage de la création de ce guide orthographique 
est de permettre une différenciation pour les élèves : personne n’a les mêmes difficultés, 
personne n’exprimera de la même manière une règle pour la retenir et la comprendre. Ainsi ce 
guide permet de cibler les difficultés réelles de l’élève, il lui permet d’entrer dans un 
processus d’auto-régulation, tellement important en orthographe, mais montre également à 
l’élève le chemin qu’il parcourt et les objectifs qu’il doit atteindre. La seule contrainte quant à 
la réalisation de ce guide personnalisé était qu’il soit facilement transportable, afin que l’élève 
puisse le consulter durant le cours d’orthographe, mais également à tout moment, en classe ou 
à la maison. De manière pratique, les élèves ont choisi deux formes : un petit livre A5 dans 
lequel sont inscrites les choses importantes pour eux ou alors une petite boîte dans laquelle ils 






Phase de transmission 
Une troisième étape nous semble importante pour boucler le projet. Il s’agit du moment où les 
élèves transmettent leur écrit, le moment où leur texte rencontre réellement le lecteur. Il s’agit 
Image 1 - Guides orthographiques 
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d’un moment primordial qui confirme l’authenticité de la situation de communication. Nous 
avons prêté attention à ce que l’élève soit acteur du projet jusqu’à la fin. Il ne serait pas sensé 
pour nous que les élèves écrivent, corrigent, puis que l’enseignant soit celui qui transmet ce 
travail aux lecteurs, sans la participation de l’élève. Cela semble un point important pour 




5.2.2.  Ecriture d’un conte fantastique (séquence 1) 
Pour la première séquence d’orthographe, nous avons décidé d’utiliser un texte écrit par tous 
les élèves de la classe d’origine. Cela nous paraissait important pour mettre du sens à cette 
période hebdomadaire et montrer aux élèves que le cours d’orthographe n’est pas un moment 
isolé et déconnecté de tout dans la semaine mais qu’il doit être au service de tout ce qu’ils 
font et produisent durant le cours de français (puis plus tard dans toutes situations de 
communication). Ainsi, nous avons opté pour un travail autour du conte fantastique. En 
classe, les élèves ont effectué plusieurs activités autour de ce thème, en approchant entre 
autre, les univers particuliers de Pierre Gripari, Tim Burton et Roald Dahl. Après avoir lu des 
extraits, visionné ou écouté des séquences de ces auteurs, ils ont pu appréhender et ressortir 
les caractéristiques du conte fantastique.  Par la suite, sur le modèle de ces auteurs et 
réalisateurs, ils ont eux-mêmes écrit un conte fantastique et établi avec les enseignantes une 
grille d’évaluation (annexe 4). Dans cette grille, la composante de l’orthographe était très 
vague : « tu as soigné l’orthographe » et valait trois points sur le total.  
 
Production initiale et phase de préparation 
Lors du premier cours d’orthographe, les élèves avaient déjà commencé à rédiger le brouillon 
de leur histoire. Cependant, plusieurs étaient en panne d’imagination. La première étape, la 
phase de préparation a donc eu tout son sens à ce moment-là. Dans un premier temps, nous 
avons évoqué ensemble le but de cette écriture et le destinataire du texte. Nous avons insisté 
sur le fait qu’il était important qu’ils n’écrivent pas uniquement pour la note mais qu’ils 
pensent aux personnes qui allaient les lire. A ce moment, nous avons proposé aux élèves de 
faire un petit livre avec leurs contes et de les déposer dans les différentes classes afin que 
Nathalie Georges 06 / 2012  41 
leurs camarades puissent lire leurs productions. Un exemple de petit livre a également été 
présenté aux élèves pour qu’ils visualisent bien la forme finale de leur travail.  
Ensuite, nous nous sommes questionnés ensemble sur ce qui pourrait faciliter la rédaction 
d’un conte fantastique. Un élève a proposé d’utiliser le schéma narratif que nous avions 
travaillé l’an passé et de remplir un tableau pour être certain d’avoir toutes les étapes 
importantes dans le récit. Nous avons également proposé d’avoir une banque de personnages, 
de lieux, de perturbations... qui pourrait dépanner les élèves qui n’avaient pas du tout d’idées. 
Cette liste d’idées a été affichée dans la classe. Nous avons également essayé ensemble de 
retrouver les éléments importants d’un conte fantastique comme « il était une fois », des 
verbes au passé, des personnages de fiction... A ce moment déjà, certains élèves ont déclaré 
qu’ils ne savaient pas utiliser le passé simple, que c’était un temps difficile pour eux. Les 
objectifs de la séquence ont alors été évoqués. En ce qui concerne l’orthographe, nous 
vérifierons deux éléments : l’utilisation de l’imparfait et du passé simple ainsi que l’accord du 
verbe avec son sujet. Dans l’évaluation finale, pour ces élèves, les trois points d’orthographe 
seraient alors distribués ainsi : 
- l’élève utilise correctement l’imparfait et le passé simple dans son récit 
- l’élève conjugue correctement les verbes à l’imparfait et au passé simple 
- l’élève conjugue le verbe avec son sujet 
Les élèves ont alors pu démarrer ou continuer leur production initiale en s’accrochant à des 
objectifs précis concernant l’orthographe. 
 
Révision et activités spécifiques 
Une fois les brouillons terminés, une phase de révision du texte a été mise en route, en 
parallèle avec des activités spécifiques concernant les objectifs à travailler.  
Une première activité a consisté à distinguer l’emploi du passé simple et de l’imparfait dans 
un récit. Les élèves ont travaillé autour de plusieurs ateliers : l’écoute et le visionnage d’un 
conte, un travail de classement des verbes d’un texte selon qu’ils correspondent au décor du 
théâtre ou à l’action sur la scène principale, un texte à compléter avec la bonne forme du 
verbe (passé simple / imparfait). Après cette première étape, nous avons essayé ensemble, 
d’après les différents ateliers mais aussi en s’appuyant sur l’oreille (beaucoup d’élèves font la 
distinction intuitivement correcte) d’expliquer la différence entre les deux temps de 
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conjugaison. Nous avons élaboré alors un tableau de synthèse avec un schéma que nous avons 









Nous avons ensuite travaillé le passé simple de manière plus systématique. Nous avons établi 
un tableau avec les terminaisons pour chaque groupe de verbe. Puis nous avons entrainé cet 
aspect sous forme de jeux : jeu de plateau avec des cartes, sur l’ordinateur avec différents 
sites permettant une progression (d’abord un seul groupe, puis mélangé dans un texte ou 
encore en devant choisir quel verbe devait être au passé simple). Des devoirs écrits ont aussi 
été effectués sur ce thème. 
Nous avons également travaillé autour de l’accord du verbe avec le sujet par différents 
exercices écrits. Ce qui a été marquant, c’est que les activités spécifiques n’étaient pas 
toujours nécessaires ! Dans les exercices, les élèves n’ont aucun souci à accorder le verbe 
avec le sujet. Ils savent le faire. Mais quand ils se retrouvent face à leur texte, ils ont tellement 
de choses auxquelles penser que c’est une faute qui revient fréquemment. Cette observation 
nous a décidés à mettre sur pied un guide de correction, un pense-bête qui sert à contrôler si 
tout a été vérifié pour écrire correctement. Cette grille de correction (annexe 5) sera 
complétée au fur et à mesure des séquences, avec les objectifs travaillés dans chacune d’elles. 
En parallèle des activités spécifiques, les élèves ont tenté de corriger leur texte avec les 
éléments que nous avions vus plus systématiquement. Certains parvenaient à faire ce travail 
de manière autonome. Une élève en particulier a dit se sentir bien dans ce travail et être 
confiante, car elle pensait qu’elle était capable de corriger « seulement » les verbes. Pour elle, 
le travail demandé était facile. Elle s’est sentie rassurée d’être évaluée sur des points précis de 
l’orthographe. Elle ne se retrouvait pas comme d’habitude devant une montagne de 
Image 2 - Tableaux de synthèse 
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corrections, sans savoir où se trouvaient les erreurs et sur quoi elle devait se concentrer. 
D’autres avaient davantage besoin d’être accompagnés. Durant l’étape de révision, nous 
avons à chaque fois encouragé et favorisé les échanges entre élèves. Lorsque tout le monde a 
terminé sa correction individuelle, nous avons procédé à un échange des textes et à une 
lecture et correction mutuelle des productions. Les élèves ont souvent été sévères envers les 
productions des camarades et ont permis de les améliorer considérablement. Leur œil critique 
ne s’est pas arrêté exclusivement sur les trois objectifs fixés en préambule mais ont été bien 
plus loin, en donnant leur avis aussi bien sur le fond que sur la forme. Le fait d’avoir trois 
objectifs précis de correction n’a pas été un frein mais a plutôt rassuré les élèves et leur a 
permis d’aller plus loin. Nous pensons également que les activités spécifiques réalisées jouent 
un rôle de facilitateur lors de la révision du texte. Les élèves ont directement à l’esprit ce à 
quoi ils doivent être attentifs, ils connaissent aussi mieux leurs points faibles et peuvent se 
focaliser sur ceux-ci. Parfois, les activités spécifiques mettent également en lumière ce que 
l’élève sait déjà et peuvent alors le mettre en confiance avant d’entrer dans la révision du 
texte. Le rôle de l’enseignante a également été de guider la réflexion des élèves, en les 
questionnant, les aiguillant face à une difficulté. Son intervention s’est également portée sur 
l’orthographe d’usage auprès de certains élèves. Face à des difficultés phonogrammiques, 
nous avons essayé d’intervenir en utilisant plusieurs stratégies pour aider l’élève : 
- utiliser les moyens de référence en cas de doute (un travail a également été fait avec 
deux élèves pour utiliser les moyens de référence de manière optimale) 
- recourir aux mots de la même famille pour déduire l’orthographe d’un mot 
- profiter de la liberté de la production écrite pour choisir des mots que l’on sait écrire 
- construire au fil des cours un guide orthographique personnalisé en fonction des 
difficultés rencontrées 
 
Phase de transmission 
Une fois les textes corrigés, nous les avons transcrits de manière informatique afin d’élaborer 
les petits livres. L’intérêt de produire son texte sous forme de livre est de changer le statut de 
l’acte d’écrire. On n’écrit plus seulement pour l’enseignant, pour se faire corriger et noter, 
mais bel et bien pour être lu. Le fait d’écrire un « livre » signifie que nous aurons des lecteurs. 
Chaque élève a mis en page son texte comme il le désirait et y a joint des illustrations. Nous 
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avons enfin imprimé ce livre et nous l’avons amené dans les classes où les élèves ont pu 










5.2.3.  Correspondance scolaire (séquence 2) 
Notre deuxième séquence s’inscrit dans un projet de correspondance scolaire avec une classe 
du sud du Portugal dont les élèves ont le même âge que nos élèves du cycle d’orientation. 
Deux classes à des milliers de kilomètres l’une de l’autre ont ainsi été réunies le temps d’une 
année scolaire. Il est vrai qu’à la base, nous n’avions pas du tout les mêmes objectifs 
concernant ce travail. Pour les élèves portugais, il s’agissait d’apprendre le français, de le 
pratiquer et pouvoir communiquer le plus possible dans cette langue étrangère. Pour nous, en 
Suisse, il s’agissait de donner du sens à l’écriture en cours de français, toujours dans le but de 
rechercher des situations de communication authentique. Cette correspondance s’est déroulée 
sous plusieurs aspects mais celui qui nous intéresse dans ce travail est la création d’une 
brochure de présentation de notre région, notre école et nos habitudes. Afin de se présenter à 
leurs correspondants qu’ils avaient l’occasion de côtoyer librement sur un réseau social privé, 
les élèves ont réalisé par groupes de deux un chapitre décrivant au mieux leur environnement 
quotidien valaisan, plus particulièrement le Val d’Hérens. 
 
Phase de préparation 
L’idée de cette brochure est venue directement des élèves. En effet, en découvrant les 
présentations de leurs correspondants, plusieurs ont évoqué la différence de culture entre nos 
Image 3 - Petits livres écrits par les élèves 
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deux pays. Le souhait de relater comment la vie se passe chez nous, à l’école ou en dehors, est 
alors apparu chez certains élèves. Ainsi est né le projet d’une brochure d’informations.  
Ensemble, nous avons défini les thèmes intéressants à explorer : la présentation des quatre 
communes, la gastronomie, les sports d’hiver, les personnalités suisses... Ensuite, chaque 
groupe de deux s’est formé en fonction de leurs affinités et du thème à traiter. Après avoir 
effectué une recherche de documents et élaborer un plan, nous avons décidé de travailler 
directement sur les ordinateurs, en utilisant des couleurs et des images comme supports. La 
consigne qu’ils ont reçue pour la rédaction était d’être concis : pas de textes trop longs qui 
n’encourageraient pas à la lecture, des mots simples et précis pour faciliter la compréhension.  
Comme ce travail touchait toute la classe dans sa phase d’élaboration, nous avons décidé de 
travailler l’orthographe plus particulièrement avec les cinq élèves en difficulté. Ceux-ci ont 
été nommés rédacteurs en chef. Ils se sont occupés de la mise en page de la brochure mais 
également de la relecture du travail. Avec eux, nous avons fixé les objectifs concernant 
l’orthographe : 
- accorder le déterminant avec le nom en genre et en nombre 
- accorder l’adjectif avec le nom auquel il se rapporte 
- identifier et utiliser les homophones les plus fréquents 
 
Activités spécifiques et rédaction 
En attendant que tous les groupes aient terminé leur travail de rédaction, nous avons 
commencé par travailler ces différentes notions d’orthographe de manière plus spécifique à 
travers diverses activités. Concernant ces activités spécifiques, nous avons toujours tenté de 
varier les approches : à l’aide de logiciels, par écrit, individuellement, en groupe, ... L’idée 
était de ne pas enfermer les élèves dans une manière de faire mais qu’ils puissent trouver leur 
compte, sans avoir l’impression de répéter toujours la même chose. Nous avons essayé de 
garder en tête le fait que ce n’était de loin pas la première fois qu’ils voyaient ces notions.  
Cependant, hormis cette variation qui paraissait nécessaire, nous avons vraiment ressenti une 
motivation chez les élèves à effectuer les activités proposées. Alors que parfois ils trainaient 
les pieds pour réaliser des exercices du même genre, là, ils se sont sentis concernés par le 
travail proposé, il y avait une cohérence, leurs efforts allaient servir un projet concret qui leur 
tenait à cœur.  
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A nouveau, lors de ces activités spécifiques, nous notons très peu d’erreurs dans tout ce qui 
touche l’accord du groupe nominal. Pour permettre aux élèves de transférer les connaissances 
qu’ils possèdent, nous commençons alors un travail différent : reconnaître un adjectif au 
milieu d’un texte et non plus seulement dans un exercice ciblé ; identifier le noyau d’un 
groupe nominal et ensuite tout ce qui s’y rapporte... Nous avons également abordé l’intérêt 
d’utiliser des adjectifs dans un texte pour le rendre plus riche, plus vivant. Un concours a été 
organisé pour enrichir son vocabulaire au niveau des adjectifs : d’après l’image d’une 
personne ou d’un paysage, trouver le plus possible d’adjectifs pouvant les décrire. Au final, 
toutes les propositions sont examinées, mais seul les adjectifs trouvés par un seul et unique 
élève amène un point. 
En ce qui concerne les homophones, le travail a été un peu plus différencié selon les élèves. 
Nous avons commencé par lister les homophones les plus fréquents dans les textes. Puis 
chaque élève, de manière assez consciencieuse, a déterminé lesquels lui posaient le plus de 
difficultés en dictée ou en production écrite. Il a alors fait un travail de recherche dans les 
moyens de référence pour retrouver la règle qui correspondait et l’a inscrite dans son guide 
orthographique. Ensuite, des exercices d’entraînement étaient proposés. Chaque élève a été 
nommé responsable et coach pour les autres élèves concernant un ou deux homophones qu’il 
a particulièrement travaillés. Sa mission était de répondre aux questions de ses camarades et 
de veiller, dans les différents textes, à ce que « ses » homophones soient corrects. 
 
Phase de révision 
La première partie de la correction a concerné le propre texte des élèves rédacteurs en chef. 
Chacun a effectué un travail conséquent pour corriger sa production. Comme aide, ils 
disposaient de leur guide orthographique mais également de la grille de relecture comprenant 
les objectifs de la séquence ajoutés à ceux déjà travaillés lors de la première séquence. Les 
dictionnaires ou autres moyens de référence ont également toujours été à disposition. A tout 
moment, ils pouvaient se déplacer dans la classe pour demander conseil ou poser des 
questions à l’enseignante ou à des camarades. Cette phase de révision du texte (ou relecture 
différée) de manière individuelle nous a semblé primordiale. Après avoir conçu le texte en 
duo, les élèves ont pu se concentrer uniquement sur l’orthographe du texte et en particulier sur 
les objectifs fixés précédemment. Comme nous le pratiquons souvent, plusieurs élèves ont 
souhaité corriger leur texte en soulignant dans un premier temps tout ce qui était correct. Ils 
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ont ensuite relevé les différents groupes nominaux et homophones présents pour que ce soit 
plus aisé à corriger.  Comme le texte avait été tapé à l’ordinateur, et malgré un mauvais 
correcteur orthographique, cette fois-ci, peu d’erreurs phonétiques et lexicales sont apparues 
dans les écrits.  
Une fois ce travail individuel terminé, cinq textes étaient déjà prêts à être imprimés. Mais il en 
restait donc dix ! Ces différents textes ont été disposés dans la classe et les élèves, en 
s’organisant soit par groupes, soit de manière individuelle, ont circulé durant plusieurs cours 
pour éliminer les erreurs de leurs camarades. Ils ne pouvaient pas changer le fond de ce qui 
était écrit mais avaient le loisir d’améliorer la syntaxe et bien sûr l’orthographe des textes. 
 
Phase de transmission 
Même si cette phase paraît anecdotique dans les méandres parcourus par les élèves, il nous 
semble important de la mentionner. En effet, en observant les élèves, nous nous apercevons 
que cette phase, courte en temps, conditionne tout le reste du projet. C’est bien dans le projet 
d’être lu que les élèves parviennent à faire des efforts particuliers et se dépassent face à leurs 
difficultés qui, au début de l’année, paraissaient encore insurmontables.  
Ainsi, nous avons rédigé un courrier pour nos correspondants. Les élèves ont imprimé les 
textes, élaboré une première page et une table des matières, puis relié notre brochure (annexe 
6). Il paraissait important qu’ils soient acteurs du début à la fin du projet, en finalisant eux-
mêmes leur travail. Plusieurs exemplaires ont été envoyés au Portugal ainsi que quelques 
petits souvenirs de notre région. Les élèves étaient très fiers de leur réalisation et ont eu 
l’occasion de recevoir des retours positifs en discutant sur leur réseau social avec leurs 
correspondants. 
 
5.2.4.  Ecriture d’un article pour le journal de l’école (séquence 3) 
La troisième séquence s’est cette fois-ci réalisée de manière autonome sur le cours 
hebdomadaire d’orthographe. Les autres élèves de français n’ont donc pas participé à ce 
travail.  
En 9ème année, les élèves ont un après-midi de cours à options : ils choisissent en début 
d’année parmi le journal, la cuisine, les travaux manuels et l’informatique. Durant l’option 
journal, les élèves écrivent un journal qui est diffusé au sein de l’école. Pour chaque numéro, 
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ils couvrent divers thèmes en lien avec l’école ou des activités extérieures. C’est dans ce cadre 
que notre projet a pris forme. Durant le mois de mai, les élèves de 7ème et de 8ème années ont 
participé à une journée spéciale sur la prévention. Durant cette journée, plusieurs ateliers ont 
été organisés : la ligue valaisanne contre les toxicomanies, la police, la cyberdépendance, 
l’alimentation, le sport et le 144. De plus, en fin de journée, tous les élèves ont participé à la 
formation au sauvetage donnée par la fondation suisse de cardiologie qui a décerné à notre 
établissement un prix « Ecole du cœur ». 
 
Phase de préparation et rédaction 
Le projet de l’article de journal a été présenté aux élèves en amont de cette journée 
particulière. Les élèves de la classe ressource seront les reporters pour les élèves de 9ème année 
qui ne participeront pas à cette journée organisée une année sur deux. Ainsi, le déroulement 
des activités figurera tout de même dans le journal, en étant considéré comme un moment 
important au sein de l’école. Les élèves ont tout de suite compris l’enjeu et la situation de 
communication : leur article sera lu par une grande partie des élèves, des enseignants et 
probablement des parents. Ce sera le projet qui touchera le plus de lecteurs depuis le début de 
l’année.  
Après quelques explications sur le déroulement de la journée, les élèves ont tout de suite 
imaginé la forme que pourrait prendre leur article : un petit texte pour expliquer chaque atelier 
et émettre un avis sur ce dernier ainsi que des interviews de certains élèves participant à la 
journée. 
Nous avons ensuite essayé de prévoir un peu mieux comment serait écrit leur article : au 
présent, au passé, au futur ? Quels temps seront utilisés ? Quelle personne ? ... 
A la suite de cela, les objectifs de la séquence ont pu être présentés : 
- repérer les verbes conjugués au passé composé et les écrire correctement 
- accorder le participe passé employé avec être, avoir ou sans auxiliaire 
- différencier l’infinitif –er du participe passé -é 
Pour préparer au mieux cette journée, nous avons nommé un responsable par atelier. Cet élève 
était responsable de prendre des notes sur le thème qui lui était désigné mais devait également 
prendre des photos pour illustrer l’article.  
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Une fois la journée passée, les élèves de la classe ressource ont commencé à rédiger leur 
article en groupe. Pour chaque atelier, le responsable lisait les notes qu’il avait prises durant la 
journée afin de bien se remémorer les faits. Ensuite, en commun, les élèves écrivaient le texte 
explicatif et essayaient de transcrire leur avis sur l’atelier. Chacun a pris son rôle de 
responsable à cœur car personne n’est revenu de la journée sans des notes et des photos. Le 
travail avait été fait consciencieusement par tous. Pour terminer, les élèves ont préparé des 
questions à poser pour l’interview et deux d’entre eux sont partis questionner leurs camarades 
et retranscrire leurs réponses. 
Durant la rédaction, nous avons toujours incité les élèves à se consacrer dans un premier 
temps sur le contenu et le fond afin que l’article soit intéressant. Seulement ensuite, dans la 
phase de révision, les élèves avaient à se pencher sur la correction de l’orthographe. Ce point 
est essentiel dans la démarche, car il permet de décharger les élèves cognitivement. S’ils ne 
parviennent pas à tout gérer simultanément, il est important pour eux d’apprendre, dans un 
premier temps, à différencier ce qu’ils font : écrire des choses intéressantes et sensées puis 
ensuite seulement se pencher sur l’orthographe. 
 
Phase de révision et activités spécifiques 
Durant la production initiale, il a été possible de se rendre compte des difficultés des élèves 
face aux objectifs de la séquence. Il a également été intéressant de voir que les objectifs 
étudiés précédemment n’étaient pas toujours mobilisables et qu’il était nécessaire de les 
travailler régulièrement pour que ce soit des réflexes pour les élèves. Le pense-bête réalisé 
durant l’année était alors d’un bon secours pour garder à l’esprit ce à quoi il fallait être 
attentif. 
Parmi les notions travaillées durant l’année, celles de cette dernière séquence étaient de loin 
les plus compliquées pour les élèves. Aucun ne les maîtrisait réellement, même dans des 
exercices d’application. Il a donc fallu réaliser tout un travail de construction de la règle. 
Ensemble, nous avons confectionné des panneaux, des schémas pour rendre plus claires les 
différentes notions. Par ailleurs, les élèves ont inscrit les règles qui leur semblaient 
importantes dans leur guide orthographique afin de pouvoir s’y référer à n’importe quel 
moment. Ensuite, nous avons effectué différents exercices mais avons essentiellement 
travaillé autour de l’article écrit par les élèves : entourer tous les verbes au passé composé, 
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souligner en rouge tous les participes passés utilisés avec le verbe être, les relier à leur sujet, 
repérer les participes passés sans auxiliaire... 
Pour terminer la révision du texte, les élèves l’ont retranscrit sur l’ordinateur et ont utilisé 
cette fois-ci le correcteur d’orthographe pour éliminer les erreurs restantes. Cela a été 
l’occasion de leur montrer que les propositions de l’ordinateur devaient être vérifiées. Par 
exemple, avec un élève qui croyait tout écrire juste à l’ordinateur, nous avons pu voir que 
pour bien utiliser le correcteur d’orthographe il était nécessaire de connaître quelques règles 
d’orthographe, déjà pour choisir la bonne solution parmi les orthographes proposées par 
l’ordinateur. 
 
Phase de transmission 
Une fois la correction terminée, nous avons pu participer à un cours de 9ème année durant 
lequel les élèves de l’option journal mettaient en page leur journal. Les élèves leur ont amené 
l’article et les photos choisies pour illustrer leur travail (annexe 7). Ils ont pu donner leur avis 
sur la mise en page et ont ensuite attendu impatiemment la publication du fameux journal. 




Après avoir effectué les trois séquences décrites auparavant, les élèves ont réalisé un post-test 
(annexes 8 et 9). Celui-ci s’est basé sur les mêmes épreuves que celles réalisées en début 
d’année : la dictée « Les moissons » et la production écrite « Voyage en 2050 ».  La dictée 
s’est déroulée sur une période de cinquante minutes (texte dicté et relecture). Les élèves ont 
également corrigé leur texte en couleur lors de la phase de révision. 
En ce qui concerne la production écrite, les élèves ont repris leurs textes du début de l’année 
et ont pu le corriger. 
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6. Analyse des résultats 
A présent, nous allons comparer les performances des élèves lors du prétest et lors du post-
test. Nous commencerons par une analyse globale puis nous nous arrêterons plus en détails 










En ce qui concerne l’épreuve de la dictée, nous notons une réelle amélioration entre le prétest 
et le post-test. Les élèves passent de 107 erreurs au total à 48 erreurs lors du post-test et les 
progrès touchent quasiment toutes les catégories d’erreurs recensées par Catach. Sur les onze 
types d’erreurs recensés, seules deux catégories voient un nombre plus important d’erreurs 
lors du post-test : les homophones de discours passent d’une erreur à deux erreurs et les 
erreurs non-classables (autres), passent d’une erreur au prétest à trois erreurs au post-test. 
Cette hausse dans la dernière catégorie est due à la transcription par l’un des élèves de deux 
mots non-dictés (par exemple « pendant » en lieu et place de « durant »).  Ces augmentations 
restent en outre minimes face aux progrès réalisés par les élèves. Les catégories grisées 
représentent les domaines particulièrement travaillés avec les élèves au travers des trois 
séquences d’enseignement. Les morphèmes et les homophones grammaticaux étaient les deux 
catégories travaillées plus systématiquement dans les différents projets et nous pouvons 
remarquer que ce sont également les deux catégories qui ont le plus favorablement évolué. 
Bien que 20 erreurs liées aux morphèmes grammaticaux persistent, celles-ci ont tout de même 
diminué de plus de la moitié. Nous pouvons imaginer que les élèves ont porté une attention 
Tableau 5 - Fréquence des erreurs sur l'ensemble des dictées lors du prétet et du post-test 
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particulière aux éléments que nous avions travaillés durant les trois séquences et qu’ils ont 
utilisé leur guide orthographique qui comportait des règles ou des notes permettant 
d’améliorer précisément ces catégories-là. Nous notons également une baisse de la fréquence 
des erreurs dans les autres domaines et nous nous demandons alors si le travail de relecture 
que nous avons abordé tout au long de l’année n’est pas un des éléments qui conduisent à ces 
progrès généraux. Nous pourrons vérifier ce point lors de l’analyse des résultats de chaque 
élève, en observant le nombre de mots vérifiés lors du post-test en comparaison au prétest. La 
motivation liée au passage du post-test, en utilisant la même dictée qu’en début d’année ne 
doit non plus pas être négligée. Les élèves avaient réellement envie de faire de leur mieux afin 
de pouvoir observer et comparer leurs deux productions. Cette composante de « faire de son 
mieux » n’était pas forcément présente lors du prétest, qui constituait en un sens une dictée 
comme une autre. 
Nous passons à présent à l’analyse des productions écrites des élèves. Nous rappelons que 
pour le post-test, les élèves avaient le choix entre reprendre leur production initiale ou écrire 
un nouveau texte. Une seule élève a choisi cette dernière option. Les autres ont préféré partir 






Tableau 6 - Fréquence des erreurs sur l'ensemble des productions écrites lors du prétest et du post-test 
 
En observant le tableau 6, nous notons un progrès encore plus net que lors de la dictée entre le 
prétest et le post-test. Cette constatation peut paraître étonnante étant donné la difficulté 
supplémentaire à produire un texte en comparaison à écrire un texte dicté. Comme nous 
l’avons déjà mentionné, la production écrite engendre une charge cognitive importante car il 
s’agit de mettre ses idées en mots, de former des phrases, d’organiser le texte avant de 
pouvoir se concentrer sur l’orthographe elle-même. Plusieurs hypothèses peuvent être posées 
quant à cette réussite et ce progrès en production écrite. Premièrement, les élèves ont peut être 
appliqué des stratégies que nous avions évoquées à plusieurs reprises dans le groupe ressource 
mais également au sein de la classe d’origine :  
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- utiliser des mots que je sais écrire : l’avantage de la production écrite est la liberté 
d’écriture. Nous pouvons choisir les mots que nous utilisons et devons profiter de ce 
privilège pour améliorer l’orthographe de notre texte tout en gardant son sens et son 
intérêt. Pour ce faire, nous pouvons utiliser des synonymes, changer la tournure de la 
phrase, avoir recours à des mots de la même famille... 
- écrire moins mais mieux : souvent les élèves écrivent des textes très longs et n’ont 
alors plus le temps nécessaire pour se consacrer à la révision du texte. Nous les 
encourageons donc à produire des textes plus courts afin de pouvoir se concentrer sur 
la relecture et ainsi privilégier la qualité plutôt que la quantité. 
L’analyse des résultats par élève sera l’occasion de vérifier si les élèves ont utilisé l’une de 
ces stratégies lors du post-test.  
Une autre explication de ce progrès réside peut-être dans l’organisation du post-test. Les 
élèves qui ont choisi de reprendre en l’état leur production initiale ont eu davantage de temps 
pour contrôler l’orthographe de leur texte. Ils n’ont pas eu besoin de passer par la mise en 
texte, trouver des idées... Le temps consacré à l’orthographe elle-même était alors plus 
important que lors du prétest. De plus, les progrès visibles dans le tableau 2 touchent 
uniquement les cinq domaines que nous avons choisi de travailler en particulier à travers nos 
séquences. Il serait intéressant de voir si les élèves ont également progressé dans l’ensemble 
de leur production ou uniquement dans ces catégories spécifiques. Nous comparerons plus 
loin leur taux de réussite au prétest et au post-test afin d’avoir une idée plus précise. 
Nous allons à présent passer à une analyse plus fine des résultats en commentant l’évolution 
de chaque élève l’un après l’autre. Pour une question de place, les tableaux relatifs aux 
nombres de fautes des élèves et ayant servi à l’analyse se trouvent dans les annexes de ce 
travail (annexe 10). 
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Tableau 7 - Résultats globaux de l'élève A 
 
L’élève A a progressé, comme tous les autres élèves, en dictée et en production écrite. En ce 
qui concerne la dictée post-test, nous pouvons constater qu’il a vérifié moins de mots qu’en 
début d’année mais que tous les mots vérifiés sont corrects. Nous notons également que sur 
les trois erreurs dans le post-test, aucune n’est identique aux erreurs du prétest mais qu’elles 
figurent dans les trois domaines travaillés à travers les séquences d’enseignement (cf. annexe 
10). Ces trois erreurs ont été faites en fin de dictée et il semble que l’élève n’ait pas eu le 
temps de contrôler toute sa dictée, car les mots vérifiés se trouvent tous en début de texte. 
Nous pouvons donc imaginer que cet élève a une bonne méthode de vérification des mots qui 
lui posent problème mais qu’il a besoin de temps pour effectuer sa relecture. Le fait que les 
trois erreurs restantes se trouvent dans les catégories travaillées n’est pas forcément 
intéressant en soi, mais montre que cet élève a toujours des difficultés d’orthographe lors de la 
première écriture. Cependant, il peut les estomper par une révision du texte efficace, pour 
autant qu’il ait assez de temps à disposition. 
En ce qui concerne la production écrite, il a également amélioré son orthographe, de manière 
encore plus spectaculaire que lors de la dictée.  Son taux de réussite s’approche même de 
celui de la dictée alors que lors du prétest il était nettement en dessous. Cet élève a choisi de 
retravailler directement sur le texte produit en début d’année et il est probable que le plus 
grand temps à disposition pour la correction lui a été bénéfique.  
Lors du prétest, environ 26 % des erreurs concernaient les domaines des morphèmes et 
homophones grammaticaux que nous avons travaillés par la suite. Lors du post-test, il n’y 
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avait plus qu’une seule erreur de ce type, soit environ 12 % des erreurs totales. Nous voyons 
donc que le travail réalisé et l’utilisation d’un guide d’orthographe ont été bénéfiques pour ce 
premier élève. 
 








Tableau 8 - Résultats globaux de l'élève B 
L’élève B a amélioré son orthographe de manière considérable entre le prétest et le post-test. 
Il est même celui qui a le plus progressé en production écrite, en augmentant son taux de 
réussite de près de 17%.  En dictée, il reste encore passablement d’erreurs lors du post-test. 
Même s’il a progressé, les types d’erreurs les plus présents lors du prétest restent identiques 
en fin d’année : les phonogrammes et les morphèmes grammaticaux (cf. annexe 10). Il est à 
noter que c’est tout de même dans cette dernière catégorie, travaillée plus systématiquement, 
que les progrès sont les plus importants, passant de 13 erreurs à 5. Le point positif qui ressort 
en particulier chez cet élève est l’énergie mise dans la révision du texte. Alors qu’en début 
d’année il contrôlait seulement deux mots dans son texte (dont un encore faux), en fin d’année 
il vérifie 13 mots. Parmi ces 13 mots contrôlés ou corrigés, deux erreurs persistent mais sont 
liées à l’accord au sein du groupe nominal et non à l’orthographe d’usage. Le travail effectué 
en orthographe a permis à cet élève de réellement comprendre ce qui était attendu de lui lors 
d’un travail de relecture. Alors qu’auparavant il restait passif durant cette phase, il a 
maintenant appris à chercher des informations dans les divers documents de référence et à 
organiser la révision du texte grâce au guide de correction. Il reste néanmoins des difficultés 
notables puisque cet élève, parmi ses 16 erreurs au post-test, fait 12 erreurs sur les mêmes 
mots qu’au prétest. (dont la moitié ne sont pas écrits de la même manière les deux fois).  Ce 
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manque de constance se ressent aussi lorsque nous observons que le mot « puis » n’est pas 
écrit deux fois de la même façon dans le même texte ou lorsque nous nous apercevons qu’à 
deux reprises il écrit un mot non-dicté (« quelques » à la place de « d’autres » et « pendant » à 
la place de « durant »). 
Comme nous l’avons mentionné, dans la production écrite, l’élève B réalise un très grand 
progrès. Il est l’élève qui a écrit le texte le plus court mais aussi celui qui a laissé le moins 
d’erreurs lors du post-test : seulement quatre erreurs dont une seule figurant parmi les 
domaines travaillés lors de nos séquences. Nous voyons également ici qu’il a appris à 
maîtriser les outils à sa disposition pour la correction de texte. Il a fait un bon usage de son 
guide orthographique et est sûrement l’élève qui a le plus donné de sens à cet outil tout au 
long de l’année. 
 










Tableau 9 - Résultats globaux de l'élève C 
L’élève C était l’élève le plus faible lors du prétest. Il reste également le plus faible lors du 
post-test mais en ayant beaucoup progressé aussi bien en dictée qu’en production écrite. 
Durant la dictée, nous nous apercevons qu’il a contrôlé quasiment le même nombre de mots 
lors du prétest et du post-test, par contre il a vraiment gagné en efficacité.  Sur les 14 mots 
vérifiés lors du post-test, il a laissé uniquement deux erreurs alors que lors du prétest, 10 mots 
contrôlés étaient encore faux. Tout comme l’élève B, il a fait tout un travail autour de 
l’utilisation des moyens de référence. Il est bien plus habile à présent pour rechercher des 
informations utiles à la correction même si des difficultés sont toujours bien présentes. Il est 
Nathalie Georges 06 / 2012  57 
intéressant de noter que sur les 20 erreurs lors du post-test, 16 concernaient les mêmes mots 
que lors du prétest, même si les fautes n’étaient pas tout à fait identiques. Nous pouvons voir 
avec ce constat que certaines catégories de mots lui posent particulièrement problème (cf. 
annexe 10). Les morphèmes grammaticaux mais également les phonogrammes semblent être 
ses points faibles. Nous notons toutefois que cet élève a prêté une attention particulière au 
dernier thème que nous avions travaillé en groupe : l’accord du participe passé. En effet, en 
observant la dictée, nous nous rendons compte qu’une grande partie de ses corrections porte 
sur ce domaine particulier. Nous pouvons imaginer que cet élève est plus à l’aise face aux 
notions vues il y a peu de temps et qu’il a plus de mal à prendre en compte et mémoriser des 
règles plus anciennes, qu’il n’a pas eu l’occasion d’utiliser récemment. 
En se penchant sur les résultats de la production écrite, nous remarquons que l’élève C a 
corrigé 25 erreurs lors du post-test. L’élément intéressant est qu’il n’a rajouté aucune erreur et 
qu’il a donc réussi à cerner où se trouvaient les mots à corriger dans son texte. Un seul des 
mots corrigés est resté erroné après sa correction. Comme lors de la dictée, il a fourni un 
effort particulier pour la correction liée à l’accord du participe passé ou à l’utilisation de 
l’infinitif. Il apparaît que le domaine des homophones est pour lui plus difficile. Cette 
constatation pourrait nous mener à la même analyse qu’auparavant : lorsqu’il se trouve 
confronté à des règles multiples qu’il n’a pas eu l’occasion de travailler récemment, il se perd 
et ne sait plus vraiment les appliquer. De plus, le domaine des homophones est vaste et 
implique une multitude de règles à apprendre ou au moins à savoir repérer les différents 
homophones pour pouvoir utiliser un des moyens de référence. 









Tableau 10 - Résultats globaux de l'élève D 
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L’élève D a lui aussi énormément amélioré son orthographe entre le prétest et le post-test. Il 
obtient même le meilleur résultat en production écrite alors qu’il a choisi de réécrire 
complètement son texte.  
En dictée, cet élève montre qu’il est extrêmement efficace dans le contrôle des mots, autant 
bien lors du prétest que lors du post-test avec aucune erreur commise sur les mots vérifiés. 
Parmi les quatre erreurs lors du post-test, deux sont strictement identiques à des erreurs 
commises lors du prétest. (« lessé » et « deux cent ») 
En production écrite, l’élève D a décidé de recommencer intégralement l’écriture de son texte. 
Il est vrai que sa production initiale était très longue (441 mots) et il se sentait un peu perdu 
pour commencer la correction directement sur le texte produit. Il a donc préféré réécrire un 
nouveau texte et a parfaitement su utiliser la stratégie du « moins mais mieux », c’est-à-dire 
de préférer la qualité du texte plutôt que la quantité. En gardant le même scénario, il a écrit un 
récit moins long et a eu davantage de temps pour se pencher sur la révision du texte. Il a tout 
de suite eu l’habileté nécessaire pour utiliser les moyens de référence de manière optimale. 
Pour cet élève, la construction d’un guide orthographique a été une aide énorme car il est très 
à l’aise avec son utilisation. Pour preuve, nous observons qu’il n’a commis aucune erreur liée 
aux thèmes travaillés dans les séquences et dont les règles principales figuraient dans son 
aide-mémoire (cf. annexe 10). 








Tableau 11 - Résultats globaux de l'élève E 
L’élève E a, comme ses camarades, amélioré son orthographe en dictée et en production 
écrite. En dictée, il a fait huit erreurs de moins lors du post-test mais surtout, il a contrôlé 
davantage de mots et a été beaucoup plus efficace dans la correction car aucun mot contrôlé 
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n’est faux. Les cinq erreurs du post-test concernent les morphèmes grammaticaux et semblent 
démontrer une difficulté de cet élève dans ce domaine (cf. annexe 10). 
En production écrite,  cet élève a choisi de corriger directement son texte initial. Il est passé 
de 39 erreurs à 9, mais il a ajouté deux nouvelles erreurs (homophone et accord du groupe 
nominal). Nous voyons que parmi les neuf erreurs du post-test, sept concernent encore les 
domaines spécifiquement travaillés durant les séquences (homophones, accord sujet-verbe, 
accord dans le groupe nominal, ...). De plus, il est intéressant de noter que celles-ci se situent 
dans la deuxième partie du récit. L’élève E semble avoir fait un grand effort de révision sur la 
première partie du texte mais a été moins efficace sur la seconde partie. Il est difficile de 
savoir si cette situation est due à un manque de temps ou à un relâchement de la part de 
l’élève. 
 
6.6. Synthèse des résultats 
De manière globale, nous notons un grand progrès entre le prétest et le post-test pour tous les 
élèves, que ce soit en dictée ou en production écrite. Les domaines travaillés plus 
systématiquement durant les séquences (morphèmes et homophones grammaticaux) ne sont 
pas toujours les domaines où l’on note les meilleurs résultats. Ces domaines restent des 
difficultés particulières pour les élèves et les problèmes ne se résolvent pas comme ça de 
manière immédiate. Nous notons tout de même de grands progrès, pas forcément dans les 
compétences propres à l’orthographe mais dans l’attitude autour de l’orthographe. Nous avons 
l’impression que les élèves étaient davantage parties prenantes lors du post-test et avaient 
réellement envie de faire de leur mieux. Nous pouvons voir cela dans le nombre de 
corrections apportées lors du post-test. 
Les élèves ont également beaucoup progressé dans la phase de révision des textes. La 
construction d’un guide orthographique personnel les a poussés à prendre conscience de leurs 
difficultés et à construire une aide pour eux-mêmes. Ils sont devenus plus habiles dans la 
manipulation des moyens de référence. De ce fait, ils sont beaucoup plus efficaces dans leur 
relecture.   
Nous avons également pris conscience de l’importance de la phase de révision en 
orthographe. Les élèves ne savent pas toujours comment s’y prendre et ne savent pas ce que 
l’on attend réellement d’eux dans ce moment de travail individuel. Certains se contentent 
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uniquement de relire le texte qu’ils ont produit sans y mettre une attention (ou une intention) 
de correction. Cette phase doit être travaillée avec les élèves et ne pas être sous-estimée, tout 
comme le temps que l’on y accorde. Avant de passer à des automatismes en orthographe, les 
élèves ont besoin de passablement de temps pour pouvoir analyser leur texte et le corriger. 
7. Conclusion 
Au terme de ce projet, il est temps de revenir de manière plus générale sur le travail réalisé. 
L’expérience vécue apparaît comme bénéfique. L’hypothèse posée en début de travail a été 
confirmée : travailler l’orthographe autour de situations de communication authentique a 
permis aux élèves de donner du sens à cette matière et les a réellement fait progresser. Les 
progrès notés chez les élèves lors du dernier chapitre peuvent être également mis en relation 
avec des apports plus personnels. En tant qu’enseignante spécialisée, toute cette démarche a 
permis de combler un manque et d’améliorer un sentiment d’incompétence lié à 
l’enseignement de l’orthographe. J’ai pu découvrir une autre manière d’entrer dans cette 
matière souvent détestée des élèves en difficulté et j’ai réussi à leur présenter cet objet tant 
redouté sous un autre angle, plus motivant, plus porteur de sens. Placer l’orthographe au cœur 
d’une situation réelle de communication est un facteur de la réussite de notre projet : écrire 
juste prend ainsi à nouveau un sens et un intérêt lorsqu’il s’agit de faire passer un message à 
un vrai destinataire. Intégrer l’orthographe à la production écrite permet aux élèves, en plus de 
donner du sens, de lier l’orthographe à sa réelle finalité et ainsi de répondre à la question « à 
quoi ça sert l’orthographe ? ». Les activités spécifiques considérées les années précédentes 
comme des punitions pour les élèves deviennent porteuses de sens dans le contexte où nous 
les travaillons. En écrivant, l’élève est confronté directement à ses erreurs et il peut travailler 
ses points faibles sans devoir toujours « perdre son temps » en répétant des règles qui sont 
acquises pour lui. Là est toute la place primordiale de la différenciation qui constitue un des 
points positifs de ce travail. La construction des séquences a permis de cibler des objectifs 
clairs et communs pour tous les élèves. De plus, en pratiquant, il est apparu que chaque élève 
avait la possibilité, avec ce dispositif, de travailler ses propres lacunes, en fonction de ses 
propres besoins. Le fait de fixer pour chaque séquence un maximum de trois objectifs 
orthographiques a été également une clé du succès du projet. Dès le moment où l’on 
circonscrit le domaine à travailler, où l’on précise aux élèves ce que l’on attend d’eux, leur 
attitude change complètement. Ils ne se retrouvent plus face à la montagne infranchissable de 
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l’orthographe (comme par exemple lors d’une dictée) mais progressent pas à pas, en ayant le 
sentiment que ce qu’on leur demande est réalisable. Ce changement est primordial pour 
améliorer la vision que les élèves ont de l’orthographe et ainsi partir sur de bonnes bases. Il 
est également bénéfique de leur signifier que l’on croit en leurs capacités et de leur donner des 
responsabilités. Lors de l’élaboration des textes destinés à leurs correspondants du Portugal, il 
a été impressionnant de voir leur engagement dès le moment où ils sont devenus rédacteurs en 
chefs et responsables de la révision de tous les textes de la classe par exemple. Pour la suite, 
dans la même optique, il serait envisageable d’améliorer le rôle de l’auto-évaluation dans tout 
le processus et surtout à la fin des séquences pour que les élèves se confrontent à leurs 
progrès, à leurs réussites et à leurs lacunes. Ainsi, ils seraient réellement acteurs de leur 
apprentissage du début à la fin du projet.  
Un autre apport de ce travail a été de mettre en lumière l’importance des interactions entre 
pairs et entre élèves et enseignant en ce qui concerne l’apprentissage de l’orthographe. 
Favoriser l’échange entre les élèves, particulièrement durant la révision des textes, permet 
d’entrer dans une dimension métacognitive et incite les élèves à expliciter leurs avis, à 
formuler leurs stratégies.  Cette approche mériterait d’être approfondie et systématisée pour la 
suite. J’aimerais pouvoir mettre en place dans ma classe davantage de discussions autour de 
l’orthographe : proposer, argumenter, mettre en doute, choisir... Il s’agirait alors d’explorer 
toutes les théories autour des ateliers de négociation graphique et d’approfondir l’analyse de 
l’erreur pour entrer dans une réelle démarche formative.  
L’élaboration d’un guide orthographique personnel a également fait figure d’élément saillant 
durant toutes les séquences conduites avec les élèves. Comme le relèvent Allal et al. (2001), 
« stimuler le processus d’autorégulation de l’élève est un aspect essentiel de tout 
apprentissage. » (p.132) Cette construction personnelle a permis aux élèves d’avoir en tête les 
objectifs travaillés tout au long des séquences et a servi de « pense-bête ». Les élèves se sont 
particulièrement investis dans cette élaboration qui leur était propre. Cette aide leur a permis 
de mieux entrer dans la phase de révision des textes pour ensuite utiliser également d’autres 
moyens de référence.  
Il en reste, au final, qu’une des plus grandes difficultés rencontrées durant ce projet a 
sûrement été de trouver le bon dosage entre la production textuelle et les activités spécifiques. 
Comme le mentionne Ducard (1995), « tout le problème est alors d’articuler le global : la 
production écrite, et le spécifique : la production de la norme orthographique. » (p.239). Les 
activités différées proposées tout au long de l’année ressemblent vraiment à la manière 
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traditionnelle d’enseigner l’orthographe et il faut se méfier de ne pas retomber dans les travers 
des pratiques antérieures en ne proposant ces activités que ponctuellement. Il est important de 
garder en mémoire que la production écrite reste au centre de la démarche et que les activités 
spécifiques sont là pour systématiser et automatiser les apprentissages. Pour cette raison, il est 
également important de vraiment cibler les objectifs que nous voulons travailler au travers de 
la séquence en cours. 
Pour terminer, j’aimerais évoquer les perspectives et questionnements qu’a ouverts cette 
expérience pour la suite de mon parcours professionnel. Durant cette année scolaire, 
l’orthographe a été abordée de manière intégrée mais, en quelque sorte, est restée à part des 
autres cours de français. J’ai eu l’occasion de travailler avec quelques élèves au sein de la 
classe ressource, durant une période par semaine. Dans mon idéal d’enseignante spécialisée, 
l’orthographe devrait avoir sa place au sein même du cours de français. C’est-à-dire dans la 
classe de base, mêlée dans une même séquence avec des objectifs de vocabulaire, de 
grammaire, de compréhension, de production... Il s’agirait d’intégrer l’orthographe dans les 
séquences et non de l’isoler, en la proposant uniquement une période par semaine. Cet idéal 
amène chez moi un nouveau questionnement quant à la réalisation d’un tel projet. Il 
nécessiterait bien sûr une plus grande collaboration entre les enseignants ordinaires et 
spécialisés ; il s’agirait d’envisager et de planifier tous les objectifs du programme au travers 
de séquences construites préalablement. J’imagine que cette vision permettrait aux élèves de 
mettre encore plus de sens à leurs apprentissages et faciliterait le transfert de ce qui se fait à 
présent en salle d’appui jusque dans leur salle de classe. Dans l’avenir, j’aimerais avoir 
l’occasion de travailler de cette manière pour évaluer la faisabilité d’un tel projet et mesurer 
les apports pour les élèves et les enseignants. 
 
A la fin de ce travail, je peux dire que j’ai réussi à faire évoluer mes connaissances de ce 
qu’est l’orthographe, comment elle s’acquiert et comment il est possible de la transmettre aux 
élèves. Il est par contre certain qu’il me faudra encore de la pratique et de l’expérience pour 
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Annexe 1 – Grille typologique des erreurs orthographiques (N. 
Catach) 
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Annexe 2 – Prétest : dictée 











Erreurs totales lors de la dictée prétest 
 
1 2a 2b 3a 3b 4a 4b 4c 5 6 7 
6 4 18 46 8 1 3 12 5 3 1 
 
 
Elève A - prétest 
 
Les moissons 
Durant tout l’été, les paysans nom pas cessé de travailler. Ils ont récolté les blés jaunis par le 
soleil et la chaleur. Puis ils ont anouveau labouré la terre de quelques terrains et on semé la 
blé tardif ; ils ont laissé d’autre parsel en jachère pour le reste de la saison. 
Ensuite, ils ont rassemblé la paye pour en faire de grosses boules ; puis ils ont ramassé et 
on transporté ces bottes de deux cents kilos sur leur chart, tiré par un beau tracteur. 
Vraiment, la vie de paysans n’est pas de tout repos, même durant les vacances. 
 
Nombres de mots corrigés ou contrôlés : 14 (dont 1 faux) 
Nombre de mots faux : 8 + 2 ponctuation 
Taux de réussite : 91,3% 
 
Types d’erreurs : 
 
Elève Dans le texte Code Type d’erreur 
nom n’ont 4b logogrammique : homophones lexicaux 
anouveau à nouveau 3b morphèmes lexicaux : non reconnaissance 
d’un mot 
on ont 4c logogrammique : homophones grammaticaux 
d’autre parsel d’autres parcelles 3a morphèmes grammaticaux : relation mal 
établie entre nom-adj-dét 
parsel parcelles 2b phonogrammique : n’altère pas la valeur 
phonique 
paye paille 2a phonogrammique : altère la valeur phonique 
on ont 4c logogrammique : homophones grammaticaux 
chart char 3b morphèmes lexicaux : lettre finale justifiable 
 , 5 idéogrammes : omission de ponctuation 
. ! 5 idéogrammes : erreur de signe 
 
1 2a 2b 3a 3b 4a 4b 4c 5 6 7 
-- 1 1 1 2 -- 1 2 2 -- -- 
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Elève B - prétest 
 
Les Moissons 
Durant tout l’été, les paysans n’on pas cesser de travailler. Ils ont récolté les blés jauni par le 
soleil et la chaleur. Pui ils ont anouveau labourer la terre de quelque terrin et ont semé le blé 
tardife ; il ont laisser d’autre parsselle en jachère pour le resste de la saison. 
En suite, ils ont rassemblé la paille poure en fair de grosse boule, pui il ont ramassé et ont 
transporté ces botes de deux cent kilo sur leur char, tirer par un beau tracteur. 
Vraiment, la vie de paysans n’est pas de tout repo, meme durant les vacance ! 
 
Nombres de mots corrigés ou contrôlés : 2 (dont 1 faux) 
Nombre de mots faux : 28 + 1 ponctuation 
Taux de réussite : 74,78% 
 
Types d’erreurs : 
 
Elève Dans le texte Code Type d’erreur 
les Moissons les moissons 5 idéogramme : ajout d’une majuscule 
on ont 4c logogrammique : homophones grammaticaux 
cesser cessé 3a morphèmes grammaticaux : non identification 
du mode du verbe (infinitif-participe) 
jauni jaunis 3a morphèmes grammaticaux : relations nom - 
adjectif 
pui puis 6 lettre non-fonctionnelle  
anouveau à nouveau 3b morphèmes lexicaux : non reconnaissance 
d’un mot 
labourer labouré 3a morphème grammaticaux : non identification 
du mode du verbe (infinitif-participe) 
quelque terrin quelques terrains 3a morphèmes grammaticaux : relation 
déterminant-nom 
terrin terrains 2b phonogrammique : n’altère pas la valeur 
phonique 
tardife tardif 2b phonogrammique : n’altère pas la valeur 
phonique 
 ; 5 idéogramme : omission de ponctuation 
il ils 3a morphèmes grammaticaux : relation sujet-
verbe 
laisser laissé 3a morphèmes grammaticaux : non identification 
du mode du verbe (infinitif-participe) 
d’autre 
parsselle 
d’autres parcelles 3a morphèmes grammaticaux : relation mal 
établie entre nom-adj-dét. 
parsselle parcelles 2b phonogrammique : n’altère pas la valeur 
phonique 
resste reste 2b phonogrammique : n’altère pas la valeur 
phonique 
en suite ensuite 4a logogrammique : homophone de discours 
poure pour 2b phonogrammique : n’altère pas la valeur 
phonique 
fair faire 2b phonogrammique : n’altère pas la valeur 
phonique 
de grosse boule de grosses 
boules 
3a morphèmes grammaticaux : relation mal 
établie entre nom-adj-dét. 
pui puis 6 lettre non-fonctionnelle  
il ils 3a morphèmes grammaticaux : relation sujet-
verbe 
Nathalie Georges 06 / 2012  71 
botes bottes 2b phonogrammique : n’altère pas la valeur 
phonique 
cent cents 3a morphèmes grammaticaux : relation 
déterminant-nom 
kilo kilos 3a morphèmes grammaticaux : relation 
déterminant-nom 
tirer tiré 3a morphème grammaticaux : non identification 
du mode du verbe (infinitif-participe) 
repo repos 3b morphèmes lexicaux : ignorance de la famille 
lexicale/lettre finale justifiable 
meme même 1 erreur phonétique : omission 




1 2a 2b 3a 3b 4a 4b 4c 5 6 7 




Elève C - prétest 
 
Les moissons 
Durans tous l’été, les paysans non pas cessé de travaillée. Il ont récolter les blés jaunis par 
le soleil et la chaleur. Puis il ont à nouveau rabourer la Terre de quelque terrain et on saumer 
le blé tardif ; il on laisser d’autre XX s’acchere pour le reste de la saison. 
On suite, il ont rassembler la paille pour en fair de grosse boule, puis il on ramasser est un 
transporter s’est botte de deux cent kilo sur leur chare, tirer par un beau tracteur. 
Vraiment, la vie de paysant n’est pas de tous repos, maime durent les vacance ! 
 
Nombres de mots corrigés ou contrôlés : 16 (dont 10 faux) 
Nombre de mots faux : 41 
Taux de réussite : 64,34% 
 
Types d’erreurs : 
 
Elève Dans le texte Code Type d’erreur 
durans durant 6 lettre non-fonctionnelle 
tous tout 4c logogrammique : homophones grammaticaux 
non n’ont 4b logogrammique : homophones lexicaux 
travaillée travailler 3a morphème grammaticaux : non identification 
du mode du verbe (infinitif-participe) 
il ils 3a morphèmes grammaticaux : relation sujet-
verbe 
récolter récolté 3a morphème grammaticaux : non identification 
du mode du verbe (infinitif-participe) 
il ils 3a morphèmes grammaticaux : relation sujet-
verbe 
rabourer labouré 3a 
 
1 
morphème grammaticaux : non identification 
du mode du verbe (infinitif-participe) 
erreur phonétique 
Terre terre 5 idéogramme : ajout d’une majuscule 
quelque terrain quelques terrains 3a morphèmes grammaticaux : relation 
déterminant-nom 
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on ont 4c logogrammique : homophones grammaticaux 
saumer semé 3a 
 
1 
morphème grammaticaux : non identification 
du mode du verbe (infinitif-participe) 
erreur phonétique 
il ils 3a morphèmes grammaticaux : relation sujet-
verbe 
on ont 4c logogrammique : homophones grammaticaux 
laisser laissé 3a morphème grammaticaux : non identification 
du mode du verbe (infinitif-participe) 
autre autres 3a morphèmes grammaticaux : relation mal 
établie entre nom-adj-dét. 
--- parcelles 7 mot manquant 
s’acchere jachère 1 erreur phonétique 
on suite ensuite 1 erreur phonétique 
rassembler rassemblé 3a morphème grammaticaux : non identification 
du mode du verbe (infinitif-participe) 
fair faire 2b phonogrammique : n’altère pas la valeur 
phonique 
de grosse boule de grosses 
boules 
3a morphèmes grammaticaux : relation mal 
établie entre nom-adj-dét. 
il ils 3a morphèmes grammaticaux : relation sujet-
verbe 
on ont 4c logogrammique : homophones grammaticaux 
ramasser ramassé 3a morphème grammaticaux : non identification 
du mode du verbe (infinitif-participe) 
est et 4c logogrammique : homophones grammaticaux 
un ont 1 erreur phonétique 
transporter transporté 3a morphème grammaticaux : non identification 
du mode du verbe (infinitif-participe) 
s’est ces 4c logogrammique : homophones grammaticaux 
botte bottes 3a morphèmes grammaticaux : relation 
déterminant-nom 
cent cents 3a morphèmes grammaticaux : relation 
déterminant-nom 
kilo kilos 3a morphèmes grammaticaux : relation 
déterminant-nom 
chare char 2b phonogrammique : n’altère pas la valeur 
phonique 
tirer tiré 3a morphème grammaticaux : non identification 
du mode du verbe (infinitif-participe) 
paysant paysan 3b morphèmes lexicaux : ignorance de la famille 
lexicale/lettre finale justifiable 
tous tout 4c logogrammique : homophones grammaticaux 
maime même 2b phonogrammique : n’altère pas la valeur 
phonique 
durent durant 2b phonogrammique : n’altère pas la valeur 
phonique 




1 2a 2b 3a 3b 4a 4b 4c 5 6 7 
5 -- 4 20 1 -- 1 7 1 1 1 
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Elève D - prétest 
 
Les moissons 
Durant tout l’été, les paysants n’ont pas cessé de travailler. Ils ont récolté les blés jaunis par 
le soleil et la chaleure. Puis ils ont à nouveaux labouré la terre de quelques terains et ont 
semés le blé tardif ; ils ont lessé d’autre parcelles en jachère pour le reste de la saison. 
Ensuite, ils ont rasemblé la paille pour en fair de grosses boules, puis ils ont ramassé et ont 
transporté ces bottes de deux cent kilos sur leur char, tiré par un beau tracteure. 
Vraiment, la vie de paysan n’est pas de tous repos, même durent les vacances. 
 
Nombres de mots corrigés ou contrôlés : 8 (dont 0 faux) 
Nombre de mots faux : 14 
Taux de réussite : 87,82% 
 
Types d’erreurs : 
 
Elève Dans le texte Code Type d’erreur 
paysants paysans 3b morphèmes lexicaux : ignorance de la famille 
lexicale/lettre finale justifiable 
chaleure chaleur 2b phonogrammique : n’altère pas la valeur 
phonique 
à nouveaux à nouveau 3a  morphèmes grammaticaux  
terains terrains 3b morphèmes lexicaux : ignorance de la famille 
lexicale 
semés semé 3a morphèmes grammaticaux : accord du 
participe pasés avec avoir 
lessé laissé 2b phonogrammique : n’altère pas la valeur 
phonique 
autre autres 3a morphèmes grammaticaux : relation 
déterminant-nom 
rasemblé rassemblé 2a phonogrammique : altère la valeur phonique 
fair faire 2b phonogrammique : n’altère pas la valeur 
phonique 
cent cents 3a morphèmes grammaticaux : relation 
déterminant-nom 
tracteure tracteur 2b phonogrammique : n’altère pas la valeur 
phonique 
paysan paysans 3a morphèmes grammaticaux : relation 
déterminant-nom 
tous tout 4c logogrammique : homophones grammaticaux 




1 2a 2b 3a 3b 4a 4b 4c 5 6 7 
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Elève E - prétest 
 
Les moissons 
Durant tout l’été, les paysans non pas cessaient de travailler. Ils ont récoltés les baies jaunis 
par le soleil et la chaleur. Puis ils ont à nouveau labouré la terre de quelques terrains et ont 
semé le blé tardif ; ils ont laissé d’autres parcelles en gachère pour le reste de la saison. 
Ensuite, ils ont rassemblés la paille pour en faire de grosses boules, puis ils ont ramassés et 
ont transportés c’est botte de deux cent kilos sur leur charre, tiré par un beau tracteur. 
Vraiment, la vie de paysans n’est pas de tout repot, même durant les vacances ! 
 
Nombres de mots corrigés ou contrôlés : 7 (dont 4 faux) 
Nombre de mots faux : 13 
Taux de réussite : 88,69% 
 
Types d’erreurs : 
 
Elève Dans le texte Code Type d’erreur 
non n’ont 4b logogrammique : homophones lexicaux 
cessaient cessé 3a morphèmes grammaticaux : temps du verbe 
récoltés récolté 3a morphèmes grammaticaux : accord du 
participe pasés avec avoir 
baies blés 2a phonogrammique : altère la valeur phonique 
gachère jachère 2a phonogrammique : altère la valeur phonique 
rassemblés rassemblé 3a morphèmes grammaticaux : accord du 
participe pasés avec avoir 
ramassés ramassé 3a morphèmes grammaticaux : accord du 
participe pasés avec avoir 
transportés transporté 3a morphèmes grammaticaux : accord du 
participe pasés avec avoir 
c’est ces 4c logogrammique : homophones grammaticaux 
botte bottes 3a morphèmes grammaticaux : relation 
déterminant-nom 
cent cents 3a morphèmes grammaticaux : relation 
déterminant-nom 
charre char 2b phonogrammique : n’altère pas la valeur 
phonique 
repot repos 3b morphèmes lexicaux : ignorance de la famille 
lexicale/lettre finale justifiable 
 
 
1 2a 2b 3a 3b 4a 4b 4c 5 6 7 
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Elève A - Prétest 
Mathého est arrivé. Il vit un robo et se dit : 
- A quoi sert cela. 
Quelqu’un lui répondit : 
- Cela est le nouveau robo H7’1564 
- A quoi sert-il ? 
- Nous l’utilisons  __ le travaille, il déplace les choses lourdes. Son ancêtre est la crue. 
La personne qui lui parlait était un jeune garçon. passionné par la mécanique. Mathéo lui 
explique comment il est arrivé là. Son copin s’appellait Jérémy. Ils partèrent ensemble faire 
un tour en ville. 
Ils sont falli se faire renverser par le nouveaux modèle de voiture volante. jérémy expliqua à 
Mathéo que ce genre de voitures volantes étaient rares car il __ avait déjà eu beaucoup 
d’accident et cela était au alentour de 31'000'000 Frs. 
Ils durent aller chez le medcins car jérémy avait mal au bras et à la chambe lors de se petit 
accident. Quand ils arrivèrent. 
Ils entrèrent et assaièrent dans la salle d’attente. Le médecin les emmenaires dans le 
cabinait, le médecin appuya sur un bouton et un robot prit délicatement Jeremy et le coucha 
sur la table à osculpter. __ Leva sa jambe, fit une radio ainsi pour le bras. __ Les 
imprimèrent et les collèrent au mur. 
Le médecin consulta les radios et dit : 
- Casser le bras mais rien de bien grave à la jambe. 
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Le robot prit une atel dans le placart et l’enfila au tour du bras. Attention l’atel avait des 
gadjete. 
Ils rentrèrent chez eu. 
Mathéo fut denouveau de retour en l’an 2010.  
 
247 mots 
38 mots erronés 
Homophones Accord S-V Accord GN Passé simple Infinitif - participe 





Eleve B - Prétest 
 
Salut, je M’appelle Arnold brcher. J’ai 12 ans dans une semaine et durant cette semaine il 
m’est arrivé un truc inimaginable. Je suis entré dans un garage bizar et j y ai trouver une 
machine bizard. Par curiositer j ai appuier sur un bouton rouge soudin je me sens transporter 
et je me retrouve dans un androit pas normale. Je regarde la date sur ma montre il est écrit 
2050 alors je met a marcher et soudin un individu mécanique se place devent moi en une 
fraction de seconde. Un robot du Future surement. Pui il me dit : jeun homme vous êtes 
perdu ? Je lui repon que non mais je cherche une machine rèctengulaire avec une petit 
parabole rouge et qui fait unbrui regulié. Il m’attrape par le cole et miamène en 3 seconde. 
J’apui sur le bouton et je me retrouve dans ma bonne vieille chembre. 
 
149 mots 
29 mots erronés 
Homophones Accord S-V Accord GN Passé simple Infinitif - participe 
1 3 3 -- 3 
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Elève C - Prétest 
 
Il était une fois un jeune garçon qui s’appellais James son ami avais inventer une machine 
pour rementer le temps. Alors James était joyeux de aller vers le futur. Alors il entra dedans 
son ami à allumer, quand James se réveil il voit des truques bizarres ils regardent dans la 
machine dans quel année il était, il était en 2050 il cria : 
- super !!! mais comment je rentre vers le présent. Il allait se promener il vut son ami et lui 
dit : 
- Tu peus crées une machine pour aller vers le passer en 2011 
- Rien sur attent quelque minute et je te fais sa. 
Alors James et aller voir comment s’était le futur en 2050 !!! C’était bizarre il voyait des 
voitures volantes des téléportateurs et sa exister plus des animaux cettait triste mais bon. 
Quelque heurs plus tard je suis aller voir mon ami il avait finit il est entrait dans la machine il 
a réglait sur 2011. 
Quand je suis arriver en 2011 je me suis tordu la jambe mais sa aller mieu. 
 
180 mots 
37 mots erronés 
 
Homophones Accord S-V Accord GN Passé simple Infinitif - participe 
7 4 4 1 11 
 
 
Elève D - Prétest 
 
Salut, je me présente, je m’appelle Max ou plutôt Maxime, mais c’est raingare donc tout mes 
potes m’appelle Max. Le problème, la, je ne sais pas trop où je suis, j’ai l’impression de ne 
plus avoir 10 ans mais d’avoir 50 ans depuis que la petite machine que j’avais inventer a 
explosé quand je me trouvais à l’intérieur hier vers 18h/18h30. 
Je suis né le 3 janvier 2000 et il y a 3 jours nous fêtions l’année 2010 et aujourd’hui mon 
anniversaire de mes 10 ans. 
Je desidais de sortire de ma machine ou plutôt de ce qui en restait et la je vis ma mère et 
mon père qui mangaient de la soupe. Mon père, lui, n’avait plus de dents et il avait les 
cheuveux gris, ma mère, elle ne resamblait plus a rien, elle avait perdu tous ses cheu et se 
bavait dessus... je les regardais quand la doctoresse qui s’occupait d’eux dit à ma mère : -­‐ Vous avez vu madame ducarti votre fils est la. et ma mère répondu avec une voix pas très 
clair en se bavant dessus : -­‐ C’est pas trop tôt ! et mon père rajouta : 
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-­‐ laisse mon fils tranquille il à eu 50 ans Hier ! 
Quand j’avais entendu ça j’avais sentis comme un froid en moi « J’avais plus 10 ans mais 50 
ans ! » Je fis semblent comme si de rien était et je dit à mes parents : 
- Salut, je vais juste au toilette. Je revien tout de suite ! Je partais vers la sal de bain et je me 
vis __ le miroire. J’avais des rides, des cheuveux blanc et une peaux tout vielle qui tennait 
une petite moustache. Je resortit avec le sourire, j’était un garçons de 10 ans dans un corp 
d’une personne de 50 !!! Je levais la tête et la je vis un petit garçon m’arriver dessus en crian 
grand papa et 2 jeune personne qui se tennais la main. Ensuite je vis bouger le buisson ou il 
y avait le portail et la je vis une vieille femme arriver, elle était moche comme tout elle avait 
des grosse lunette rose un gros rouge a lèvre violet et les cheuveux blanc et bouclé. Et la 
elle me dit : -­‐ Je suis de retour mon chéri. -­‐ Je te prépare quelque chose ? -­‐ Non merci. Ouffffff j’étais sauvé 
Je passais ma journée avec eux en me demandant comment fair pour retourner d’où je 
venais. 
Il ne trouva rien mais le matin il sentis le doux bisou de sa maman se poser sur sa joux. 
J’était de retour chez moi ! 
 
441 mots (ordi) 
66 mots erronés 
Homophones Accord S-V Accord GN Passé simple Infinitif - participe 
11 8 15 5 2 
 
 
Elève E - Prétest 
 
Un jeune garçon dénommé Samuel ces fait envoyé dans le futur en 2050 sur la planète 
terre, Samuel se tourna vers ca gauche pour voir ce qu’il y avait, il vit un gigantesque robot, 
puis derrière lui pleins d’autres petits robots le suives, il n’avait jamais vu ca, les robots 
avaient pris le règnent de la planète et les êtres humains eux étaient devenus leurs esclaves, 
ils devaient faire tout ce que demandait les robots, Samuel se cacha avec les autres 
humains il se phofila avec eux pour voir le fonctionnement de leur vie, puis un homme le vit 
et lui dit : 
- Vas-temps vite d’ici car des que les robots t’auront vu ils vont t’enfermés dans une cage ! 
Samuel lui répondit : 
- d’acord, Merci pour le conseil je fais le plus vite possible ! 
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Ensuite Samuel essaya de partire et de revenir dans le présent, mais tout ne sais pas passé 
comme prévu, un autre homme la repérée puis à été appelé un de ses supérieur, le robots 
Dexter et puis Dexter a prévenu toutes son armés en leur disant : 
- Retrouver moi se jeune homme et amener lemoi !!! 
Puis quelques second après tout son armée chercha Samuel qui lui avait déjà pu se cacher 
un petit peux pendant que Dexter fesais son petit discourt, il s’était caché derrière des tones 
de cage sans se souvenir de se que le premier homme lui avait dit, puis une armée d’une 
centaine d’homme arriva, puis le coinça dans un coin de la pièce, par chance le petit frère de 
Samuel avait lancé son ballon de foot sur la machine qui avait envoyé Samuel dans le futur 
et à fait revenir Samuel dans le présent, puis la maman de Samuel est venu le réveiller pour 
aller à l’école, juste au moment ou son rêve était fini. 
 
309 mots 
39 mots erronés 
Homophones Accord S-V Accord GN Passé simple Infinitif - participe 
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Annexe 4 – Grille d’évaluation du conte fantastique 
Expression écrite : 
le conte fantastique  
 
 
Critères d’évaluation Auto-évaluation Points 
L’histoire est bien construite et facile à 




Le texte est séparé en paragraphes 
respectant les étapes du schéma narratif. 
 
/1 
Le vocabulaire est riche : -­‐ Tu as évité les répétitions. -­‐ Tu as recherché des synonymes. -­‐ Tu as inventé de belles comparaisons. -­‐ Tu n’as pas utilisé le langage familier 
dans la narration.  
 
/5 
Tu as composé au moins un portrait et une 
description des lieux. 
 
/2 
Tu as respecté le temps des verbes. Ici, tu as 
écrit ton texte au passé en utilisant 
correctement l’imparfait et le passé simple. 
 
/3 
Tes personnages expriment leurs sentiments : 
peur, bonheur, tristesse... 
 
/3 
Le texte est bien ponctué.  /2 
Tu as soigné l’orthographe.  /3 




 Total /30 
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Annexe 5 – Guide de correction des productions écrites 
 
POUR AMELIORER MON ORTHOGRAPHE… 
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Annexe 6 – Aperçus de la brochure envoyée au  Portugal 
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Annexe 7 – Article paru dans le journal de l’établissement
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Annexe 8 – Post-test : dictée 













Erreurs totales lors de la dictée post-test 
 
1 2a 2b 3a 3b 4a 4b 4c 5 6 7 
2 2 14 20 1 2 -- 2 1 1 3 
 




Durant tout l’été, les paysans n’ont pas cessé de travailler. Ils ont récolté les blés jaunis par 
le soleil et la chaleur. Puis ils ont à nouveau labouré la terre de quelques terrains et ont 
semé le blé tardif ; ils ont laissé d’autres parcelles en jachère pour le reste de la saison. 
Ensuite, ils ont rassemblé la paille pour en faire de grosses boules, puis ils ont ramassé et 
ont tramsporté ses bottes de deux cents kilos sur leur char, tiré par un beau tracteur. 
Vraiement, la vie de paysans n’est pas de tout repos, même durant les vacances ! 
 
Nombres de mots corrigés ou contrôlés : 8 (dont 0 faux et 5 identiques au pré-test) 
Nombre de mots faux : 3 
Taux de réussite : 97,39% 
 
Types d’erreurs : 
 
Elève Dans le texte Code Type d’erreur 
tramsporté transporté 2b phonogrammique : n’altère pas la valeur 
phonique 
ses ces 4c logogrammique : homophones grammaticaux 




1 2a 2b 3a 3b 4a 4b 4c 5 6 7 
-- -- 1 1 -- -- -- 1 -- -- -- 
 
 
Nathalie Georges 06 / 2012  87 
Elève B – post-test 
 
Les moisons 
Durant tout l’été, les paysans n’ont pas cessé de travailler. Ils ont récolté les blés jauni par le 
soleil et la chaleure. Puis ils ont anouvaux l’abaré la terre de quelque terrains et ont semé le 
blé tardif ; ils ont laissé quelque parcelle en jachère pour le reste de la seson. 
Ensuite, ils ont rassemblé la paille pour en faire de grosse boulles, pui ils ont ramassé et ont 
transporté ces bote de deux cent quilos sur leur char, tiré par un beau tracteur. 
Vraiment, la vie de paysans n’est pas de tout repos, même pendant les vacances ! 
 
Nombres de mots corrigés ou contrôlés : 13 (dont 2 faux et 1 identique au prétest) 
Nombre de mots faux : 16 (dont 2 car il n’écrit pas ce qui a été dicté) 
Taux de réussite : 86,08% 
 
Types d’erreurs : 
 
Elève Dans le texte Code Type d’erreur 
moisons moissons 2a phonogrammique : altère la valeur phonique 
jauni jaunis 3a morphèmes grammaticaux : relations nom - 
adjectif 
anouveau à nouveau 3b morphèmes lexicaux : non reconnaissance 
d’un mot 
l’abaré labouré 1 
4a 
erreur phonétique 
logogrammique : homophone de discours 
quelque quelques 3a morphèmes grammaticaux : relation 
déterminant-nom 
quelques d’autres 7 autre mot 
parcelle parcelles 3a morphèmes grammaticaux : relation mal 
établie entre nom-adj-dét. 






3a morphèmes grammaticaux : relation mal 
établie entre nom-adj-dét. 
boulle boule 2b phonogrammique : n’altère pas la valeur 
phonique 
pui puis 6 lettre non-fonctionnelle  
bote bottes 2b phonogrammique : n’altère pas la valeur 
phonique 
cent cents 3a morphèmes grammaticaux : relation 
déterminant-nom 
quilos kilos 2b phonogrammique : n’altère pas la valeur 
phonique 
pendant durant 7 autre mot 
 
 
1 2a 2b 3a 3b 4a 4b 4c 5 6 7 
1 1 4 5 1 1 -- -- -- 1 2 
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Elève C – post-test 
 
Les Moissons 
Durant tout l’été, les paysans n’ont pas cessé de travailler. Ils ont récolté les blés jaunis par 
le soleil et la chaleur. Puis ils ont à nouveau labourré la terre de quelque terrains et ont semé 
le blé tardife ; ils ont laissé d’autre parcelles x  gachère pour le reste de la maison. 
Ensuite, ils ont rassamblé la paille pour en faire de grosse boulle, puis ils ont ramassé et ont 
transporté c’est botte de deux cent kilo sur leur charre, tirait par un beau tracteur. 
Vraiment, la vie de paysan n’est pas de tou repos, maime durant les vacances ! 
 
Nombres de mots corrigés ou contrôlés : 14 (dont 2 faux et 8 identiques au prétest) 
Nombre de mots faux : 20 (dont 16 les mêmes que le prétest) 
Taux de réussite : 82,60% 
 
Types d’erreurs : 
 
Elève Dans le texte Code Type d’erreur 
Les Moissons Les moissons 5 idéogramme : ajout d’une majuscule 
labourré labouré 2b phonogrammique : n’altère pas la valeur 
phonique 
quelque quelques 3a morphèmes grammaticaux : relation 
déterminant-nom 
tardife tardif 2b phonogrammique : n’altère pas la valeur 
phonique 
autre autres 3a morphèmes grammaticaux : relation mal 
établie entre nom-adj-dét. 
--- en 7 mot manquant 
gachère jachère 2a phonogrammique : altère la valeur phonique 
maison saison 1 erreur phonétique 






3a morphèmes grammaticaux : relation mal 
établie entre nom-adj-dét. 
boulle boule 2b phonogrammique : n’altère pas la valeur 
phonique 
c’est ces 4c logogrammique : homophones grammaticaux 
botte bottes 3a morphèmes grammaticaux : relation 
déterminant-nom 
cent cents 3a morphèmes grammaticaux : relation 
déterminant-nom 
kilo kilos 3a morphèmes grammaticaux : relation 
déterminant-nom 
charre char 2b phonogrammique : n’altère pas la valeur 
phonique 
tirait tiré 3a morphème grammaticaux : non identification 
du mode du verbe (infinitif-participe) 
paysan paysans 3a morphèmes grammaticaux : relation 
déterminant-nom 
tou tout 2b phonogrammique : n’altère pas la valeur 
phonique 
maime même 2b phonogrammique : n’altère pas la valeur 
phonique 
 
 2a 2b 3a 3b 4a 4b 4c 5 6 7 
1 1 7 8 -- -- -- 1 1 -- 1 
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Elève D – post-test 
 
Les moissons 
Durant tout l’été, les paysans n’ont pas cessé de travailler. Ils ont récolté les blés jaunis par 
le soleil et la chaleur. Puis ils ont à nouveau labouré la terre de quelques terrains et ont 
semé le blé tardif ; ils ont lessé d’autres parcelles en jachère pour le reste de la saison. 
En suite, ils ont rassemblé la paille pour en faire de grosses boules, puis ils ont ramassé et 
ont transsporté ces bottes de deux cent kilos sur leur char, tiré par un beau tracteur. 
Vraiment, la vie de paysans n’est pas de tout repos, même durant les vacances ! 
 
Nombres de mots corrigés ou contrôlés : 11 (dont 0 faux et 3 identiques au prétest) 
Nombre de mots faux : 4 (dont 2 identiques au prétest) 
Taux de réussite : 96,52% 
 
Types d’erreurs : 
 
Elève Dans le texte Code Type d’erreur 
lessé laissé 2b phonogrammique : n’altère pas la valeur 
phonique 
en suite ensuite 4a logogrammique : homophone de discours 
transsporté transporté 2b phonogrammique : n’altère pas la valeur 
phonique 




1 2a 2b 3a 3b 4a 4b 4c 5 6 7 
-- -- 2 1 -- 1 -- -- -- -- -- 
 
Elève E – post-test 
 
Les moissons 
Durant tout l’été, les paysans n’ont pas cessé de travailler. Ils ont récolté les blés jaunies par 
le soleil et la chaleur. Puis ils ont à nouveaux labouré la terre de quelques terrains et ont 
semé le blé tardif ; ils ont laissé d’autres parcelle en jachère pour le reste de la saison. 
Ensuite, ils ont rassemblé la paille pour en faire de grosses boules, puis ils ont ramassé et 
ont transporté ces bottes de deux cent kilos sur leur char, tiré par un beau tracteur. 
Vraiment, la vie de paysan n’est pas de tout repos, même durant les vacances ! 
 
Nombres de mots corrigés ou contrôlés : 10 (dont 0 faux et 3 identiques au prétest) 
Nombre de mots faux : 5 (1 identique au prétest) 
Taux de réussite : 95,65% 
 
Types d’erreurs : 
 
Elève Dans le texte Code Type d’erreur 
jaunies jaunis 3a morphèmes grammaticaux : relation mal 
établie entre nom-adj-dét. 
nouveaux nouveau 3a morphèmes grammaticaux 
d’autres 
parcelle 
d’autres parcelles 3a morphèmes grammaticaux : relation mal 
établie entre nom-adj-dét. 
cent cents 3a morphèmes grammaticaux : relation 
déterminant-nom 




1 2a 2b 3a 3b 4a 4b 4c 5 6 7 
-- -- -- 5 -- -- -- -- -- -- -- 
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Elève A - Post-test 
 
Mathéo est arrivé. Il vit un robot et se dit : 
- A quoi sert cela ? 
Quelqu’un lui répondit : 
- Cela est le nouveau robot H 7’1564 
- Quel est son utilité ? 
- Nous l’utilisons pour le travail, il déplace les choses lourdes. Son ancêtre est la grue. 
La personne qui lui parlait était un jeune garçon, passionné par la mécanique. Mathéo lui 
expliqua comment il est arrivé là. Son copain s’appelait Jérémy. Ils partirent ensemble faire 
un tour en ville. 
Ils ont failli se faire renverser par le nouveau modèle de voiture volante. Jérémy expliqua à 
Mathéo que ce genre de voitures volantes était rare car il y avait eu beaucoup d’accidents et 
cela coutait près de 31'000'000 Frs. 
Ils durent aller chez le médecin car Jérémy avait mal au bras et à la jambe lors de ce petit 
accident. Quand ils arrivèrent. 
Ils entrèrent et s’assirent dans la salle d’attente. Le médecin les emmena dans le cabinait et 
appuya sur un bouton et le robot prit délicatement Jeremy et le coucha sur la table à 
ausculter. Le robot leva la jambe du patient, fit une radio, même chose pour le bras. Il les 
imprima et les colla sur le mur luisant. 
Le medcin consulta les radios et dit : 
- Casser le bras mais rien de bien grave à la jambe. 
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Le robot prit une attelle dans le placard et l’enfila au tour du bras. Attention l’atel avait des 
gadgets. 
Ils rentrèrent chez eux. 
Mathéo fut de nouveau de retour en l’an 2010.  
 
258 mots 
8 mots faux 
 
Homophones Accord S-V Accord GN Passé simple Infinitif - participe 








Eleve B - Post-test 
 
Salut, je m’appelle Arnold brocher. J’ai 12 ans dans une semaine et durant cette semaine il 
m’est arrivé un truc inimaginable. Je suis entré dans un garage bizarre et j y ai trouvé une 
machine bizarre. Par curiosité j ai appuyé sur un bouton rouge soudain je me sens 
transporté et je me retrouve dans un endroit pas normal. Je regarde la date sur ma montre il 
est écrit 2050 alors je me mets à marcher et soudain un individu mécanique se place devant 
moi en une fraction de seconde. Un robot du Futur sûrement. Pui il me dit : jeune homme 
vous êtes perdus ? Je lui réponds que non mais je cherche une machine rectangulaire avec 
une petite parabole rouge et qui fait un bruit régulier. Il m’attrape par le col et m’y amène en 
3 secondes. J’appuie sur le bouton et je me retrouve dans ma bonne vieille chambre. 
 
152  mots 
4 mots faux 
 
Homophones Accord S-V Accord GN Passé simple Infinitif - participe 
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Elève C - Post-test 
 
Il était une fois un jeune garçon qui s’appelait James son ami avais inventé une machine 
pour remonter le temps. Alors James était joyeux d’aller vers le futur. Alors il entra dedans 
son ami à allumer, quand James se réveilla il vit des truques bizarres il regarda dans la 
machine dans quelle année il était, il était en 2050 il cria : 
- super !!! Mais comment je rentre vers le présent. Il allait se promener il vit son ami et lui dit : 
- Tu peux créer une machine pour aller vers le passé en 2011 
- Bien sur attend quelques minutes et je te fais sa. 
Alors James et aller voir comment s’était le futur en 2050 !!! C’était bizarre il voyait des 
voitures volantes des téléporteurs et ça existait plus des animaux cet’est triste mais bon. 
Quelques heures plus tard je suis allé voir mon ami il avait fini il est entré dans la machine il 
a réglé sur 2011. 
Quand je suis arrivé en 2011 je me suis tordu la jambe mais ça aller mieux. 
 
179 mots 
12 mots faux 
 
Homophones Accord S-V Accord GN Passé simple Infinitif - participe 




Elève D - Post-test 
 
Salut, je me présente, je m’appelle Max ou plutôt Maxime, mais c’est complètement démodé, 
j’ai fêté mes 12 ans hier. Tous mes potes étaient là et on a fait une bataille d’eau toute 
l’après midi, après avoir dîné avec de bonnes crêpes. Ma mère m’avait offert la batterie que 
je voulais pour mon invention. Je vous explique, je suis un fan de petites constructions 
mécaniques et là ma mère m’a offert la batterie pour faire fonctionner ma nouvelle invention, 
une machine à voyager dans le temps. Sauf qu’en ce moment même j’ai juste un petit 
problème, ma machine a explosé et je ne sais pas où je suis. 
 
« Un moment plus tard...Max se retrouve en 2050. » 
Je me réveillai d’un long sommeil et en me levant de mon lit, je vis une ombre d’une 
personne âgée. J’avançai et je me mis devant le miroir. J’étais dans un corps d’une 
personne âgée, je sortis de la petite chambre et je vis un monde inhabituel sous mes yeux, 
l’herbe de la pelouse n’était plus verte, mais brune comme du bois, l’eau qui coulait dans la 
fontaine à petites goutes séchait sous le soleil et au fond de la pelouse, deux chaises 
longues, une vide, l’autre une femme, environ 50 ans. Avec le bruit de la porte, elle se 
retourna et dit avec une voi toute douce : 
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- Max tu as fait la grace matinée ! 
Et là il se réveilla dans son lit, mais ce que Max ne savait pas, c’est qu’il avait vu son futur. 
Mais était-ce un rêve ou un véritable voyage dans le futur... C’était encore un mystère. 
 
272 mots 
3 mots faux 
 
Homophones Accord S-V Accord GN Passé simple Infinitif - participe 
-- -- -- -- -- 
 
 
Elève E - Post-test 
 
Un jeune garçon dénommé Samuel s’est fait envoyer dans le futur. En 2050 sur la planète 
terre, Samuel se tourna vers sa gauche pour voir ce qu’il y avait, il vit un gigantesque robot, 
puis derrière lui beaucoup d’autres petits robots le suivaient. Il n’avait jamais vu ça, les 
robots avaient pris le règne de la planète et les êtres humains eux étaient devenus leurs 
esclaves, ils devaient faire tout ce que demandaient les robots. Samuel se cacha avec les 
autres humains, il se dirigea avec eux pour voir le fonctionnement de leur vie, puis un 
homme le vit et lui dit : 
- Pars vite d’ici car dès que les robots t’auront vu ils vont t’enfermer dans une cage ! 
Samuel lui répondit : 
- d’accord, merci pour le conseil je fais le plus vite possible ! 
Ensuite, Samuel essaya de partir et de revenir dans le présent, mais tout ne sait pas passé 
comme prévu, un autre homme l’a repéré puis a été appelé un de ses supérieurs, le robot 
Dexter, puis Dexter a prévenu toutes sont armées en leur disant : 
- Retrouvez moi ce jeune homme et amenez lemoi !!! 
Puis quelques secondes après toute son armée chercha Samuel qui lui avait déjà pu se 
cacher un petit peu pendant que Dexter faisait son petit discours, il s’était caché derrière des 
tonnes de cages sans se souvenir de se que le premier homme lui avait dit. Puis une armées 
d’une centaine d’hommes arriva, puis le coinça dans un coin de la pièce, par chance le petit 
frère de Samuel avait lancé son ballon de foot sur la machine qui avait envoyé Samuel dans 
le futur et a fait revenir Samuel dans le présent. La maman de Samuel est venue le réveiller 
pour aller à l’école, juste au moment où son rêve était fini. 
 
307 mots 
9 mots faux 
 
Homophones Accord S-V Accord GN Passé simple Infinitif - participe 
3 -- 3 -- 1 
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-- -- 1 1 -- -- -- 1 -- -- -- 
pré








1 1 4 5 1 1 -- -- -- 1 2 
pré








1 1 7 8 -- -- -- 1 1 -- 1 
pré








-- -- 2 1 -- 1 -- -- -- -- -- 
pré





p o s t . 
-- -- -- 5 -- -- -- -- -- -- -- 
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Production écrite 













post-test -- -- 1 -- -- 





post-test -- -- -- -- 1 





post-test 5 1 -- -- 3 





post-test -- -- -- -- -- 





post-test 3 -- 3 -- 1 
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Des élèves démotivés, se sentant nuls en orthographe, ayant l’impression que rien ne pourrait 
y changer... 
Des demandes de plus en plus fréquentes de la part de collègues de l’enseignement ordinaire 
concernant l’orthographe... 
Une enseignante spécialisée confrontée à ses limites concernant l’enseignement de 
l’orthographe, un sentiment d’incompétence... 
Ces trois constats mènent à ce travail de recherche réalisé dans une école secondaire : 
comment faire autrement ? Un renouvellement des pratiques concernant l’enseignement de 
l’orthographe devient nécessaire. Nous voilà donc lancé dans un nouveau projet : travailler 
l’orthographe avec des élèves en difficulté en l’intégrant à la production écrite, dans la cadre 
de situations de communication authentique.  
Pour évaluer l’efficacité de la démarche, une comparaison des performances des élèves en 
orthographe lors d’une dictée et d’une production écrite personnelle a été mise sur pied. Une 
analyse fine des erreurs des élèves a permis de construire des séquences 
d’enseignement/apprentissage répondant aux réels besoins des élèves. 
Ainsi, l’écriture et la publication d’un conte fantastique, une correspondance scolaire avec le 
Portugal, la rédaction d’un article pour le journal de l’établissement sont autant de projets qui 
ont permis aux élèves de travailler divers objectifs orthographiques, de construire un guide 
orthographique personnel et d’améliorer considérablement leurs résultats en ayant de 
meilleures compétences d’autorégulation et de meilleures stratégies de correction. Mais aussi 
des projets qui ont peut-être essentiellement contribué à leur redonner confiance en leurs 
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